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KIITOS 
Tämä tutkimus on toteutettu osana RYM Sisäympäristöt-tutkimushanketta. Koen olevani etuoi-
keutettu saamastani mahdollisuudesta tutkia opinnäytetyössäni näin kattavaa, asiantuntijoiden 
keräämää aineistoa, joka oli aivan kuin räätälöity omiin kiinnostuksenkohteisiini sopivaksi. Li-
säksi olen luonnollisesti kiitollinen tutkimushankkeen johtajalle, ohjaajalleni Kirsti Longalle, 
jonka innostava ohjaus haastoi minua ylittämään itseäni koko prosessin ajan. 
Erityiskiitos kuuluu vielä tohtorikoulutettava Elina Ketoselle, jonka vierihoitoapu niin tutki-
musmenetelmien, aineiston analysoinnin kuin tulosten pohdinnankin suhteen on ollut korvaa-
matonta.  
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 1 JOHDANTO 
 
Miltä tuntuu olla etuoikeutettu korkeakouluopiskelija Suomessa? Joka vuosi tuhannet jää-
vät vaativien pääsykokeiden seulassa vaille paikkaa yliopistossa. Täten voisi olettaa, että 
opiskelemaan päässeet ovat innostuneita, motivoituneita, sitoutuneita ja hyvinvoivia. Kui-
tenkin on havaittu korkeakouluopiskelijoiden kokevan melko runsaasti hyvinvoinnin on-
gelmia, kuten uupumusta, stressiä ja työmäärän alle hukkumista (Kunttu & Pesonen, 
2012). Miksi näin on? Miksi osa opiskelijoista välttelee tehtäviä, alisuoriutuu tai venyttää 
opintojaan? Entä onko opiskelijan käsityksillä tiedon olemuksesta ja sen omaksumisesta 
yhteyksiä motivaatiotekijöihin ja hyvinvointiin? Yksi ihmistieteiden merkittävimmistä 
viimeaikaisista oivalluksista on se, että älylliset ja tunne-elämän ulottuvuudet ovat kiinte-
ässä ja monimutkaisessa vuorovaikutussuhteessa keskenään (Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen, 2004). Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten helsinkiläiset aloittele-
vat yliopisto-opiskelijat kokevat opiskelunsa motivaation kannalta tärkeiden tekijöiden, 
hyvinvoinnin ongelmien sekä tieto- ja oppimiskäsitysten näkökulmasta.  
 
Nyky-yhteiskunnassa halutaan menestyä ja kehittää itseä jatkuvasti, mutta samaan aikaan 
voida hyvin ja saada elämästä innostavia kokemuksia. Täten positiivisten oppimiskoke-
musten, motivaation ja hyvinvoinnin yhteydet sekä opiskeluhyvinvoinnin jatkuminen työ-
hyvinvointina on ajankohtainen kokonaisuus. Mielenkiintoinen ja tässä yhteydessä aiem-
min tutkimaton näkökulma saadaan ottamalla myös opiskelijan tietokäsitykset huomioon. 
Tietokäsitykset ohjaavat olennaisella tavalla sitä, miten yksilö tulkitsee ja arvioi tietoa 
kriittisesti sekä ovat yhteydessä hänen näkemykseensä oppimisprosessista (Schommer, 
1990: Lonka, Joram & Bryson, 1996).  
 
Opiskelu on hyvin monisyinen ilmiö; on vanhanaikaista ja yksinkertaistavaa ajatella, että 
se joka lukee eniten, menestyy parhaiten tai että se jolla on parhaat älylliset valmiudet, 
pääsee pisimmälle akateemisella urallaan. Näin ajateltaessa sivuutetaan täysin kysymys, 
miksi myös älykkäät, taitavat ja tarkoilla pääsykokeilla oppilaitoksiin valikoituneet opiske-
lijat toisinaan epäonnistuvat tai voivat opinnoissaan huonosti. On ehdottomasti otettava 
huomioon myös emotionaaliset ja motivationaaliset tekijät, hyvinvointi, opiskeluorientaa-
tiot, opiskeluympäristöt sekä oppijan käsitykset tiedosta. Viime vuosien aikana erityisesti 
tunteiden yhteys motivaatioon, hyvinvointiin ja menestykseen on ollut kasvavan mielen-
kiinnon kohteena ja yhä enenevissä määrin havaitaan niillä olevan merkitystä yliopisto-
opiskelijoiden oppimisen ja opiskelun selittämisessä (Lonka, Sharafi, Karlgren, Masiello, 
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Nieminen, Birgegård & Josephson, 2008). Vieläkin pidemmälle voidaan päästä: kognitiivi-
set, emotionaaliset ja motivationaaliset tekijät opiskleussa eivät ole vain sinänsä merkittä-
viä, vaan yhteydessä toisiinsa (Heikkilä & Lonka, 2006; Heikkilä, Niemivirta, Nieminen & 
Lonka 2011).  
 
Opiskeluun liittyvistä motivaation kannalta tärkeistä tekijöistä, hyvinvoinnista ja tietokäsi-
tyksistä on sinänsä saatavissa jo kattavaa tutkimustietoa. Tarvitaan kuitenkin lisää välinei-
tä, joilla menestyksekkään ja hyvinvointia tukevan työskentelyn ulottuvuuksia voidaan laa-
jemmin tutkia. Perinteisesti esimerkiksi hyvinvointiin tai uupumukseen liittyvä tutkimus on 
keskittynyt työssäkäyvään väestöön (mm. Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova & Bakker, 
2002; Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen & Nurmi, 2009), mutta tietoa tarvitaan myös tulevai-
suuden työväestön eli opiskelijoiden osalta. Hyvinvointi on opiskelun tutkimuksessa tärkeä 
ja verrattain uusi ulottuvuus, jonka myös tämä tutkimus pyrkii ottamaan huomioon. Esi-
merkiksi opiskeluorientaatioita tutkittaessa pääasiallinen kiinnostuksen kohde on ollut 
opintomenestys sekä esimerkiksi opintojen keskeyttämiseen johtavat syyt ja niiden ehkäi-
seminen (Mäkinen, Olkinuora & Lonka, 2004; Heikkilä & Lonka, 2006). Muun muassa 
Heikkilä ja Lonka (2006), Heikkilä ym. (2011), Lonka ja Ketonen (2012), sekä Ketonen 
ym. (2013) ovat tehneet näkökulmia avaavaa tutkimusta aihealueesta ja tarkastelleet muun 
muassa sitä, millaista on aktiivinen, menestyvä ja hyvinvoiva opiskelu kokonaisuutena. 
 
Tämä tutkimus on toteutettu osana TEKESin rahoittamaa, Helsingin yliopistossa ja Aalto-
yliopistossa toteutettua RYM Sisäympäristöt -hanketta, jonka tarkoituksena on kartuttaa 
tietämystä opiskelijoiden hyvinvoinnista ja heidän käsityksistään tiedosta ja oppimisesta 
sekä kehittää yliopistoa oppimisympäristönä. Olen aiemmin tarkastellut virtauskokemuk-
sen ja opintomenestyksen sekä opiskeluun investoidun ajan yhteyksiä ensimmäisen vuosi-
kurssin opettajaopiskelijoilla aktivoivalla luentokurssilla. Tuolloin havaitsin, että virtaus-
kokemusta luonnehtivat tekijät olivat positiivisessa yhteydessä niin itseopiskeluun käytet-
tyyn aikaan, tenttimenestykseen, kuin yleisesti opiskelussa koettujen hyvinvoinnin ongel-
mien puuttumiseen (Nurttila, 2011). Tämän tutkimuksen tarkoituksena on laajentaa näkö-
kulmaa ja tarkastella eri alojen opiskelijoita sekä syventää tutkimuksen viitekehystä otta-
malla mukaan tarkasteluun muitakin motivaation kannalta tärkeitä tekijöitä, hyvinvointite-
kijöitä sekä tieto- ja oppimiskäsityksiä.  
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Tässä opinnäytetyössä lähdetään liikkeelle teoreettisesta viitekehyksestä: ensin tarkastel-
laan kunkin tutkimuksessa mitatun muuttujan osalta sitä, millaista tietoa tutkimustraditiolla 
on annettavana. Tutkimuksessa mitatut muuttujat edustavat kolmea opiskelun eri ulottu-
vuutta. 1) motivaatiotekijät: tehtävän haastavuuden ja pystyvyyden suhde, ajattelu- ja toi-
mintastrategiat sekä opiskeluinto; 2) hyvinvoinnin ongelmat: stressi, uupumus, kiinnostuk-
sen puute sekä oppimisen säätelyn puute; 3) tieto- ja oppimiskäsitykset: yhteistoiminnalli-
nen tiedonrakentelu, reflektiivisyys, metakognitio, varma tieto sekä käytännöllisyys. Viite-
kehyksen lopuksi kappaleessa 1.5 pohditaan vielä aikaisemman teoriatiedon perusteella, 
millaisissa yhteyksissä tutkimuksen muuttujat ovat toisiinsa ja mikä merkitys opiskeluym-
päristöllä on niiden aktualisoitumisessa. 
 
Kirjallisuuskatsauksen lopuksi asetetaan tutkimuskysymykset. Toisessa kappaleessa käy-
dään läpi tutkimuksen toteutus ja esitellään tutkimukseen osallistuneet, tutkimusote ja me-
netelmät sekä aineiston analysointi. Kolmannessa kappaleessa esitetään tutkimuksen tulok-
set tutkiumuskysymysten mukaisessa järjestyksessä, ja viimeiseksi neljännessä kappaleessa 
tulkitaan saatuja tuloksia sekä pohditaan niiden merkitystä ja luotettavuutta. Johtopäätösten 
ohella hahmotellaan myös tavoitteita ja mahdollisuuksia jatkotutkimukselle. 
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1.2 Motivaatio ja tulkinnat itsestä 
 
Kiinnostus yhdessä mielihalujen, intohimon ja toiveiden sekä tietoisesti asetettujen tavoit-
teiden kanssa muodostaa motivaation, ihmisen toimintaa suuntaavan ja ylläpitävän voiman. 
Sekä tunne- että tietoperäiset tekijät määrittävät siis toimintaamme ja sitä, mihin kiinnos-
tumme toimintaamme suuntaamaan; motivaatio erottamaton osa ihmisen jokapäiväistä 
toimintaa, olipa toiminnan perimmäisenä tavoitteena sitten oppimnen, kehittyminen, suo-
riutuminen tai välttäminen (Elliot, 1997). Boekaerts (2001) lisää, että toimintaympäristöllä 
ja erityisesti yksilön tästä ympäristöstä tekemillä tulkinnoilla on olennainen vaikutus sille, 
mihin toimintamme suuntautuu; täten motivaatio ei ole yksilön sisäsyntyinen ominaisuus 
vaan rakentuu monimutkaisessa vuorovaikutuksessa yksilön persoonallisuuden, toiminnan, 
ympäristön ja yhteisön välillä. 
 
Hidi ja Renninger (2006) kuvailevat kiinnostusta tilaksi, jossa yhdistyvät sekä positiiviset 
tunteet että älyllinen keskittyminen. He ovat myös hahmotelleet nelivaiheisen mallin kiin-
nostuksen asteittaisesta kehittymisestä. Kahdessa ensimmäisessä vaiheessa, kun kiinnostus 
on 1) sytytettyä ja 2) ylläpidettyä, puhutaan tilannekohtaisesta, hetkellisestä kiinnostukses-
ta. Tämän jälkeen, otollisissa olosuhteissa, kiinnostuksesta voi kehittyä henkilökohtaista ja 
pysyvämpää; puhutaan 3) kehkeytyvästä ja 4) hyvin kehittyneestä kiinnostuksesta. Erityi-
sesti kiinnostuksen alkuvaiheessa tunteiden rooli painottuu; tunnekokemus ei kuitenkaan 
yksin riitä kiinnostuksen tarkastelupohjaksi (Hidi & Renninger, 2006). Henkilökohtainen 
kiinnostus korreloi aiheesta jo kertyneen tiedon kanssa ja lisääntyy sitä mukaa, kun tiedot 
kohteena olevasta asiasta syvenevät. Kiinnostuksen ja motivaation vahvistumisen prosessi 
on myös kehämäinen, sillä kiinnostusta tulisi sytyttää motivaation ja toiminnan aikaansaa-
miseksi, jotta yksilö voi tämän toiminnan ja asiantuntemuksen karttumisen johdosta kiin-
nostua aiheesta lisää ja motivoitua jatkamaan toimintaa – hankkimaan ja rakentamaan lisää 
tietoa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004) 
 
1.2.1 Haastavuuden ja pystyvyyden suhde 
 
Ihmisellä ajatellaan olevan jokseenkin luontainen tarve tuntea pystyvyyttä kohtaamistaan 
haasteista suoriutumiseen. Uskomukset pystyvyydestä puolestaan perustuvat aikaisemmille 
kokemuksille vastaavanlaisista tilanteista (Bandura, 1997). Pystyvyyden tunne voidaan 
opiskelukontekstissa määritellä tietojen ja oppimistapojen väliseksi suhteeksi; itsensä pys-
tyväksi kokeva opiskelija kiinnostuu enemmän opiskelusta, sitoutuu siihen ja näin ollen 
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uskaltaa tarttua haasteisiin tehokkaammin ja ylittää itseään (Newmann, Wehlage, & Lam-
born,1992; Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004).  Pystyvyyden kokemisen lisäksi 
psyykkisesti terve ja hyvinvoiva ihminen on luonnostaan kiinnostunut, utelias ja aktiivinen 
toimija jolla on tarve autonomiaan ja yhteenkuuluvuuteen, tiivistävät Ryan ja Deci itse-
määräämisteoriassaan (Self-Determination Theory; mm. 2000). Tässä asetelmassa myös 
ympäristöllä on olennainen tukea-antava tai tuhoava rooli (Ryan & Deci, 2000). 
 
Jos tarkasteltaisiin yksin sitä, miten pystyväksi yksilö itsensä katsoo esimerkiksi opinnoista 
suoriutumiseen, voitaisiin loogisesti päätellä, että motivoitumista ja pystyvyyden kokemus-
ta kannattaisi tukea yksinkertaisesti laskemalla haastetaso kyllin alas. On kuitenkin vahvaa 
näyttöä siitä, että tämä päätelmä olisi virheellinen. Mihaly Csikszentmihalyin (esim. 1988; 
1990; ks. myös Hektner, Schmidt, & Csikszentmihalyi, 2007) flow- eli virtausteoria käsit-
telee optimaalista ja intensiivistä kiinnostuksen, motivoitumisen ja taitavan toiminnan tilaa, 
jossa yksilö kokee toimintansa kohteen itsessään mielekkääksi. Olennaista kyseisessä teo-
riassa on toiminnan korkea haastetaso yhdistyneenä kokemukseen omasta pystyvyydestä 
vastata tähän haasteeseen (Csikszentmihalyi, 1990). Virtauskokemukselle ominaista on il-
miön dynaamisuus: se on huippukokemus ja äärimmäisen nautinnollisuuden hetki, joka ei 
jatku kovinkaan kauaa elleivät sekä toiminnan haastetaso että yksilön pystyvyys kasva. Py-
syminen mukavuusalueella ja toiminnan jatkaminen samalla haastetasolla johtaa ennen 
pitkää yksinkertaisesti tylsistymiseen. Näin ollen haastavuuden ja pystyvyyden suhteesta 
muodostuu dynaaminen, yksilön taitoja kehittävä voima. Ihmisen on virtausta kokeakseen 
työskenneltävä tietoisesti ja pitkäjänteisesti taitotasonsa ylärajalla itsensä jatkuvasti haasta-
en (Csikszentmihalyi, 1990). Tässä tutkimuksessa tarkasteltu haastavuus on yksilön koke-
mus opintojensa haastavuudesta, ei jokin objektiivisesti mitattu haastetaso. Tämä on tärke-
ää huomata, sillä motivaation kannalta on kiinnostavaa nimenomaan se, miten yksilö tul-
kitsee kulloisenkin tilanteen haastavuuden ja vastaa tähän haasteeseen (ks. myös Boeka-
erts, 2001). 
 
Virtauskokemusta on usein mitattu ESM (Experience Sampling Method)- eli Koke-
musotantamenetelmällä jolla pyritään jäljittämään yksilön jokapäiväisessä elämässään ko-
kemia huippuhetkiä (Hektner, Schmidt & Csikszentmihalyi, 2007). Mainittavan arvoinen 
esimerkki tietokoneistetusta ESM –menetelmästä on suomalaisten tutkijoiden käyttämä ja 
kehittämä CASS (Contextual Activity Sampling System), jossa kokemusotanta tapahtuu lä-
hes reaaliaikaisesti mobiililaitteita hyödyntäen (Litmanen, Lonka, Inkinen, Lipponen & 
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Hakkarainen, 2012). Tässä tutkimuksessa ei ole kuitenkaan pyritty tavoittamaan virtausko-
kemuksen hetkellistä tilaa, vaan on pyydetty arvioimaan haastavuutta ja pystyvyyttä suh-
teessa omiin opintoihin yleisesti. Haastavuuden ja pystyvyyden on katsottu luonnehtivan 
virtauskokemukselle otollista dispositiota osana motivaation kannalta tärkeitä tekijöitä. 
Kyseistä valintaa voidaan perustella siten, että jo yksittäisessä kyselyssä raportoitujen 
haastavuuden ja pystyvyyden kokemusten on aiemmin todettu olevan yhteydessä hyvin-
voivaan, sitoutuneeseen ja menestyvään opiskeluun (Ketonen, 2011; Nurttila, 2011). 
 
1.2.2 Ajattelu- ja toimintastrategiat 
 
Jos siis lähdetään ajatuksesta, että opiskelu asettaa opiskelijalle haasteita, päästään tarkas-
telemaan strategioita, joilla yksilöt kyseisiä haasteita lähestyvät. Oppimisen lähestymista-
vat sekä ajattelu- ja toimintastrategiat ovat olleet kasvavan mielenkiinnon kohteena eu-
rooppalaisessa yliopisto-opiskelun tutkimuksessa viimeiset vuosikymmenet (Lonka, ym. 
2008). Toisille opiskelijoille vakiintuu tapa aktiivisesti tarttua haasteisiin epäonnistumista 
pelkäämättä, toisille taas tapa pyrkiä välttelemään haasteellisia tilanteita; strategioiden 
muodostuminen on yhteydessä persoonallisiin ominaisuuksiin, kuten itsetuntoon (Cantor, 
1990).  
 
Erilaisista ajattelu- ja toimintastrategioista, oppimisen lähestymistavoista ja opiskeluorien-
taatioista sekä niiden suhteista on tutkimuskentällä tehty paljon erilaisia ja osin limittäisiä-
kin malleja. Tässä tutkimuksessa valittiin ajattelu- ja toimintastrategioita mittaaviksi muut-
tujiksi Nurmen, Salmela-Aron ja Haaviston (1995) määritelmien mukaan onnistumista en-
nakoiva optimismi sekä pessimistinen tehtävien välttely -strategia.  
 
Optimistista strategiaa toteuttava opiskelija on varma tehtävästä suoriutumisestaan sekä 
tyytyväinen opintoihinsa ja suhtautuu haasteisiin positiivisesti (Cantor, 1990: Eronen, 
Nurmi & Salmela-Aro, 1998). Lisäksi on todettu optimistisen opiskelustrategian olevan 
yhteydessä taipuvaisuuteen selittää menestyminen omien ponnistelujen ansioksi: tehtäväs-
sä onnistumisen katsotaan vaativan kovaa työtä enemmän kuin kykyjä (Nurmi, Aunola, 
Salmela-Aro & Lindroos, 2003; Martin, marsh & Debus, 2003). Täten optimistinen opiske-
lija ei pelkää epäonnistumista vaan tarttuu aktiivisesti haasteisiin (Martin, Marsh & Debus, 
2003). Mahdollisen epäonnistumisen hän tulkitsee johtuvan esimerkiksi riittämättömästä 
harjoittelusta eikä jostain henkilökohtaisesta ominaisuudestaan. 
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Tehtäviä välttelevä opiskelija puolestaan tuntee harvoin positiivisia tunteita haasteita koh-
datessaan eikä odota kovinkaan hyviä saavutuksia (Cantor, 1990). Kyseinen strategia en-
nustaa heikkoa opintomenestystä sekä tyytymättömyyttä opintoihin, ja lannistuminen epä-
onnistumisen jälkeen on todennäköistä (Nurmi ym., 2003). Jos opiskelija tulkitsee menes-
tymisen olevan kiinni henkilökohtaisista kyvyistään, keskittyy suorittamiseen esimerkiksi 
oppimisprosessin sijaan, tai arvottaa suoriutumisensa muihin vertaamalla, on epäonnistu-
misen pelko ja alisuoriutuminen todennäköistä. Tällöin opiskelija saattaa – tietoisesti tai 
tiedostamatta – alkaa vältellä tilanteita, joihin epäonnistumisen mahdollisuus sisältyy. Kui-
tenkin juuri riittävän haastetason asettaminen yhdistyneenä korkeaan pystyvyyden tuntee-
seen olisi avaintekijä taitavan toiminnan kehittymiselle (ks. kpl 1.2.1 Haastavuuden ja pys-
tyvyyden suhde). 
 
Yllä mainitun perusteella voisi hahmotella kehän, jossa opiskelijan omaksuma ajattelu- ja 
toimintastrategia vaikuttaa haasteisiin tarttumiseen ja opinnoista suoriutumiseen. Edelleen 
opiskelijan tekemät tulkinnat suoriutumiseensa johtaneista tekijöistä muokkaavat tai vah-
vistavat hänen ajattelu- ja toimintastrategiaansa. Mustavalkoista ajattelua suorasta yhtey-
destä optimistisen suhtautumistavan ja hyvän menestyksen välillä tulisi kuitenkin välttää. 
Esimerkiksi Cantorin (1990) sekä Erosen, Nurmen ja Salmela-Aron (1998) kuvaamassa 
defensiivis-pessimistisessä strategiassa epäonnistumisen uhka voi painostaa yrittämään ko-
vemmin, ja tämän seurauksena saavutukset voivat olla hyviäkin negatiivisten odotusten ja 
epäonnistumisen pelon toimiessa motivaation lähteenä. Pidemmällä aikavälillä on kuiten-
kin optimististen opiskelijoiden osoitettu nauttivan enemmän opiskelustaan, voivan pa-
remmin ja lopulta myös menestyvän paremmin (Eronen, Nurmi& Salmela-Aro 1998). 
 
1.2.3 Opiskeluinto 
 
Taitojen kehittyminen, erityisesti kun kyseessä on korkeakouluopiskelun tasoinen toiminta, 
ei luonnollisesti koostu ainoastaan positiivisista kokemuksista ja luottavaisista tulkinnoista 
itsestä. Ahdistus, epävarmuuden sietäminen ja uupumus voivat kuitenkin toimia myös luo-
vuutta ja pitkäjänteisyyttä edistävinä tekijöinä, jolloin opiskelijan tilaa luonnehtii loppuun 
palamisen sijaan opiskeluinto (Lonka & Ketonen, 2012; Lindblom-Ylänne & Lonka, 
2000).  
 
Opiskeluintoa on tutkittu tähän mennessä vielä melko vähän ja silloinkin pääasiassa lop-
puun palamisen vastakohtana. Tämä on sinänsä perusteltua, sillä opiskeluinnolla tai sen 
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puutteella on todettu olevan yhteyttä niin opiskelun mielekkyyteen kuin opiskelun ongel-
miinkin: alhainen opiskeluinto yhdessä heikon menestyksen kanssa on todennäköisesti yh-
teydessä kyynisyyteen, riittämättömyydentunteeseen sekä uupumukseen (Scahufeli ym. 
2002). Opiskeluun liittyvää loppuun palamista on luonnehdittu kolmen ulottuvuuden kaut-
ta: opiskelun vaatimuksista aiheutuva uupumus, sitoutumaton ja kyyninen asenne opiske-
lua kohtaan sekä opiskelijan kokema riittämättömyyden tunne (Schaufeli ym., 2002; ks. 
myös Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen, & Nurmi, 2009; Salmela-Aro, 2009b).  
 
Toisaalta positiivisen psykologian näkemyksen mukaisesti halutaan enenevissä määrin tie-
toa myös positiivisista ilmiöistä sinänsä. Schaufeli ym. (2002) määrittävätkin opiskeluin-
non – loppuun palamisen tavoin – kolmen ulottuvuuden kautta: tarmokkuuden, uppoutumi-
sen ja antaumuksen yhdistelmäksi (ks. myös Salmela-Aro ym., 2009; Salmela-Aro, 
2009b). Kyseisen määritelmän perusteella voidaan katsoa opiskeluinnon olevan läheisessä 
yhteydessä muihin tässä tutkimuksessa kuvattuihin motivaatiotekijöihin, erityisesti itsen 
unohtamista, antaumusta ja uppoutumista korostavaan virtausteoriaan. Täytyy kuitenkin ot-
taa huomioon, että opiskeluinnolle ominaiseksi mainitaan yleensä sen pysyvyys (Schaufeli 
ym., 2002) verrattuna esimerkiksi virtauskokemuksen kaltaiseen hetkelliseen tilaan tai 
vaikkapa sytytettyyn ja ylläpidettyyn kiinnostukseen. 
 
On tietenkin niin, että opiskelija toimii aina tiettyjen ulkoisten resurssien varassa: opinto-
ohjelmaan kuuluvat tietyt haastavat tai vähemmän vaikeat sisällöt, opettajilta saadaan tietty 
tuki ja niin edelleen. Opiskeluinnon tutkimus on pitkään keskittynyt näiden ulkoisten re-
surssien tai hidasteiden vaikutuksiin. Myös loppuun palamista, uupumusta ja sitoutumat-
tomuutta on tarkasteltu nimenomaan työskentelyn ulkoisten tekijöiden, vaatimusten ja re-
surssien (tai niiden puutteen) summana (The job demands–resources model of burnout; 
Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001). Ouweneel, Le Blanc ja Schaufeli 
(2011) syventävät näkökulmaa tarkastelemalla myös opiskelijoiden positiivisten tunteiden 
ja henkilökohtaisten voimavarojen (personal resources) yhteyttä opiskeluintoon ja sen 
kolmeen ulottuvuuteen. Ensinnäkin minäpystyvyys vaikuttaisi vahvistavan halukkuutta 
käyttää lisää energiaa, nähdä vaivaa sekä harjoitella enemmän, jotta asetettuihin tavoittei-
siin päästäisiin. Täten uppoutuminen syvenee. Toiseksi Ouweneel, Le Blanc ja Schaufeli 
(2011) kuvaavat toivon tunteen vahvistavan yritteliäisyyttä ja tätä kautta myös tarmokkuut-
ta päästä tavoitteisiin. Kolmanneksi optimismi näyttäisi vahvistavan todennäköisyyttä vas-
tata haasteisiin ja tätä kautta lisäävän antaumusta ja sitoutumista (ks. myös kpl 1.2.2, Ajat-
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telu- ja toimintastrategiat). Ouweneel ja kumppanit eivät löytäneet suoraa yhteyttä positii-
visten tunteiden ja opiskeluinnon välille. Kuitenkin vaikuttaisi siltä, että positiiviset tunteet 
edesauttavat henkilökohtaisten voimavarojen muodostumista ja nämä edelleen tukevat 
opiskeluinnon syntymistä, toki pitäen mielessä tämänkaltaisten psykologisten ilmiöiden 
kompleksisuuden ja vaikeuden esittää selkeitä syy-seuraussuhteita. 
 
Opiskeluinnon mittaaminen pohjautuu työelämän tutkimukseen ja työn imu -käsitteeseen. 
Schaufeli ym (2002) määrittelee työn imun kuvaavan opiskelukontekstissa opiskeluintoa, 
sillä työelämässä käytetyt mittarit toimivat hyvin opiskelijoilta kerätyssä aineistossa. Suo-
messa opiskeluintoa on mitattu Salmela-Aron (2004; 2009b) kehittämällä OpInto-
mittarilla, joka perustuu Schaufelin ym. (2002) UWES-S (Utrecht Work Engagement Scale 
– students) –menetelmään. Mittareissa painottuu näkökulma opiskeluinnosta tarmokkuu-
den, uppoutumisen ja antaumuksen yhdistelmänä.  
 
1.3 Hyvinvoinnin ongelmat 
 
Korkeakouluopiskelijalta odotetaan korkeatasoista suoriutumista; paitsi opintojen haasta-
vuus, myös esimerkiksi yhteiskunnan odotukset tehokkaasta ja itsenäisestä työskentelystä 
sekä etenkin viime aikoina kasvaneet vaatimukset nopeasta siirtymisestä työelämään aset-
tavat paineita, joihin vastaaminen on olennainen tekijä hyvinvoinnin kannalta. Tutkimus-
kentällä suhteellisen uusi mielenkiinnon kohde on se, miten tunteet ja hyvinvointi liittyvät 
motivaatiotekijöihin ja varsinaiseen opinnoista suoriutumiseen. Tätä on tutkittu melko vä-
hän aina 2000-luvulle saakka (Pekrun, Goez, Titz & Perry, 2000; Lonka & Ketonen, 2012), 
mutta kiinnostus on ollut kasvavaa (Lonka, ym. 2008). On osoitettu, että opiskeluun liitty-
vät tunteet vaikuttavat niin motivaatioon kuin hyvinvointiinkin (Pekrun, ym. 2002). Vas-
taavasti emotionaaliset ja motivationaaliset ongelmat voivat olla uhkatekijä niin hyvin-
voinnin kuin opinnoissa menestymisenkin kannalta (Heikkilä & Lonka, 2006).  
 
Korkeakouluopiskelijoiden hyvinvointia on Suomessa järjestelmällisesti tutkinut Ylioppi-
laiden Terveydenhoitosäätiö vuodesta 2000 eteenpäin, ja saadut tulokset ovat osoittaneet 
yleisimmiksi opiskelijoiden hyvinvoinnin ongelmiksi unettomuuden, keskittymisvaikeudet 
ja jännittyneisyyden (Kunttu & Pesonen, 2012). Tulevaisuuden kokeminen ongelmalliseksi 
sekä omien voimien riittämättömyys ja stressi ovat lisääntyneet. Vaikka opiskelijat koke-
vatkin terveydentilansa yleisesti ottaen hyväksi, oireilua on runsaasti:  
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esimerkiksi noin joka kymmenes opiskelija on kohonneessa uupumusriskissä, viidesosa 
murehtii opiskeluasioita paljon vapaa-ajallaan ja 14 % kokee hukkuvansa työmäärään 
(Kunttu & Pesonen, 2012).  
 
Olennaisinta hyvinvoinnin kannalta ei välttämättä ole ulkoisesti havaittava menestyminen 
tai pelkät emotionaaliset kokemukset, vaan luontainen motivoituminen toimintaan ja omien 
tavoitteiden merkitykselliseksi kokeminen (Kasser & Ryan, 1996). Hyvinvointia tutkittaes-
sa olisikin tärkeää ottaa huomioon siihen vaikuttavat motivationaaliset ja kognitiiviset pro-
sessit sekä ajatus siitä, että kyseessä on yleinen orientoituminen elämään. Jos hyvinvointi 
käsitetään vain emotionaaliseen mielihyvään liittyvänä hedonistisena kokemuksena, näke-
mys jää rajoittuneeksi (Lyubomirsky, 2001; Vahtera, 2007), hieman samaan tapaan kuin 
jos kappaleessa 1.2.1 kuvatun virtauskokemuksen odotetaan muodostuvan vain korkeasta 
pystyvyydestä haasteellisuuden merkityksen unohtaen. 
 
Tässä tutkimuksessa on hyvinvoinnin ongelmia mitattaessa pyritty ottamaan huomioon se-
kä emotionaalinen että motivationaalinen ulottuvuus. Kyseinen asetelma sitoo hyvinvoin-
nin ongelmien ulottuvuutta kappaleessa 1.2 kuvattuun motivaatiotekijöiden ulottuvuuteen. 
Alla on määritelty tutkimuksessa hyvinvoinnin ongelmia mittaavat muuttujat: emotionaali-
sesta ulottuvuudesta stressi ja uupumus, motivationaalisesta ulottuvuudesta kiinnostuksen 
puute ja oppimisen säätelyn puute. 
 
1.3.1 Emotionaaliset hyvinvoinnin ongelmat 
 
Stressi kuvataan yleisesti epätasapainon tilaksi: toiminnan resurssit, esimerkiksi oma pys-
tyvyys, eivät riitä kohdatun haasteen voittamiseen. Yksilö voi kokea ettei pysty vaikkapa 
motivaation, ajan tai kyvykkyyden puutteen vuoksi vastaamaan siihen mitä häneltä vaadi-
taan, tai ettei hän saa tarvitsemaansa tukea ympäristöltään. Tiivistettynä stressin voi määri-
tellä tilaksi, jossa ihminen tuntee olonsa jännittyneeksi, levottomaksi, hermostuneeksi tai 
ahdistuneeksi tai hänen on vaikea saada nukutuksi, kun stressiä aiheuttavat asiat vaivaavat 
mieltä jatkuvasti (Elo, Leppänen & Jahkola, 2003). Täten stressi määrittyy siitä seuraavien 
havaittavien oireiden perusteella. Kuntun ja Pesosen (2013) tulosten mukaan suomalaisilla 
korkeakouluopiskelijoilla useimmin stressin syyksi raportoitiin esiintymisen vaikeus sekä 
hankaluudet saada opiskelusta otetta. Stressi epätasapainon tilana linkittyy myös Csiks-
zentmihalyin (esim. 1988; 1990; ks. kpl. 1.2.1) virtausteoriaan, jonka mukaan haasteen ol-
lessa liian suuri pystyvyyteen nähden, koetaan tässä epätasapainon tilassa ahdistusta virta-
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uksen sijaan. Toisaalta stressin hallinnassa piilee sen olennainen potentiaali saada aikaan 
positiivisia vaikutuksia (Henriksson & Lönnqvist, 2006). Mikäli stressiä pyritään hallitse-
maan päämäärätietoisella haasteisiin tarttumisella ja Csikszentmihalyin sanoin pystyvyy-
den ja oman taitotason vahvistamisella, voidaan stressaavista tilanteista suoriutua odotuk-
sia paremmin ja kokea jopa virtausta.  
 
Uupumuksen on katsottu liittyvän läheisesti burnoutiin, loppuun palamiseen. Emotionaali-
nen uupumus yhdistyneenä kyyniseen asenteeseen ja negatiiviseen suhtautumiseen ensin-
näkin tehtävää työtä kohtaan, toisekseen omia kykyjä kohtaan ennustavat loppuun palamis-
ta (Maslach & Jackson, 1981). Salmela-Aro ym. (2009; ks. myös Salmela-Aro & Näätä-
nen, 2005, Näätänen, ym. 2003, Schaufeli, ym. 2002) määrittelevät haitallisen, ekshaus-
tiotyyppisen työhön ja opiskeluun liittyvän uupumuksen voimakkaaksi väsymyksen tilaksi, 
joka voi ulottua muillekin elämänalueille, heikentää toimintakykyä eikä parane lepäämällä. 
Heidän mukaansa uupunut kokee jäävänsä opintotaakan alle ja opiskelun merkityksen ali-
arvioiminen sekä mielekkyyden katoaminen johtavat kyynistymiseen sekä riittämättömyy-
den ja kyvyttömyyden kokemuksiin. Ekshaustiolle on lisäksi ominaista sen prosessimai-
suuden ja kroonisuuden kautta ilmenevä jatkuvuus sekä vaikutus yleiseen toimintakykyyn 
(Salmela-Aro ym., 2009). Toisaalta Schaufelin ym. (2002) tutkimustulosten mukaan hyvä 
ja korkeatasoinen opiskelu ei tarkoita ainoastaan hyvinvoinnin ongelmien puuttumista: eni-
ten sitoutuneiden opiskelijoiden on todettu kokevan jossain määrin myös uupumusta. Täl-
löin kuitenkin uupumusta leimaa kyynisyyden sijaan juuri sitoutuneisuus, mikä muuttaa 
uupumuksen kokemusta siten, ettei se niinkään uhkaa hyvinvointia (Schaufeli, ym. 2002).  
 
1.3.2 Motivationaaliset hyvinvoinnin ongelmat 
 
Kiinnostuksen puuteeseen voi johtaa esimerkiksi se, että yksilö ei koe opiskeluaan palkit-
sevaksi tai mielekkääksi. Se muistuttaa läheisesti merkityksettömyyden ja epämielekkyy-
den muodostamaa kyynisyyden tilaa. Kun kiinnostuneisuutta luonnehditaan positiivisten 
emootioiden, älyllisen keskittyneisyyden ja kiinnostuksen kohteen arvostuksen muodosta-
maksi tilaksi (Hidi & Renninger, 2006), niin kiinnostuksen puute puolestaan on yhteydessä 
nautinnon, mielihyvän ja onnistumisen kokemusten puuttumiseen (Lindblom-Ylänne, 
Lonka & Slotte, 2001). Käytännön opiskelun kannalta kiinnostuksen puute johtaa ymmär-
rykseen tähtäävän prosessoinnin puuttumiseen (Lindblom-Ylänne, Lonka & Slotte 2001), 
haittaa opiskelua ja on usein yhteydessä opintojen keskeytymiseen (Mäkinen, Olkinuora ja 
Lonka, 2004). Kukaan ei tietenkään ole jatkuvassa syvällisen kiinnostuksen tilassa. Tässä 
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tutkimuksessa kiinnostuksen puute nähdäänkin yleisluontoisempana, koko opiskelua läpäi-
sevänä merkityksenantona (Mäkinen, Olkinuora ja Lonka, 2004) erotuksena hetkittäisestä, 
tilannekohtaisesta kiinnostuksen herpaantumisesta. Tämä tarkoittaa sitä, että opintojen si-
sällöt eivät motivoi kiinnostuksen puutteesta kärsivää opiskelijaa eikä hän näe niissä mer-
kiystä. 
 
Oppimisen säätelyn puute on tutkimuksen toinen motivationaalisista elementeistä koostuva 
hyvinvoinnin ongelma. Oppimisen itsesäätely on taito, joka koostuu etenkin vastuunotosta 
opiskeluasioissa sekä nojautumisesta omiin voimavaroihin (Lindblom-Ylänne, Lonka & 
Slotte, 2001). Heikkilä ja Lonka (2006) lisäävät, että itsesäätelykykyinen opiskelija ei vält-
tele tehtäviä, sillä hän kykenee asettamaan järkeviä ja tehtävän kannalta olennaisia tavoit-
teita, motivoimaan itseään sekä käyttämään monipuolisesti erilaisia työskentelystrategioita 
kunkin tilanteen vaatimalla tavalla. Oppimisen onnistunut säätely on yhteydessä konstruk-
tiivisiin käsityksiin oppimisesta sekä syvällisesti tietoa prosessoiviin opiskelustrategioihin 
(Vermunt, 1998). Näin ajatellen oppimisen säätelyn puute lähenee stressin kaltaista epäta-
sapainon tilaa, jossa opiskelijalla ei ole otetta opinnoistaan eikä hän koe hallitsevansa niitä. 
Säätelyn puutteesta kärsivää opiskelijaa onkin kuvattu yksilöksi, jonka on vaikeaa määri-
tellä, miten tulisi opiskella, sekä hankalaa arvioida omaa osaamistaan suhteessa tavoittei-
siin tai ylipäätään määritellä, mitä hänen tulisi osata (Vermunt, 1998). Kiinnostuksen puut-
teen tavoin oppimisen säätelyn puute on tutkimusten mukaan yhteydessä opintojen keskey-
tysriskiin ja hyvinvoinnin vähenemiseen ennustaen näitä (Lindblom-Ylänne & Lonka, 
2000). On oppimisen säätelyn taitotason vaikutusten kannalta olennaista, millaista tukea 
oppimisympäristö antaa. Opintojen alkuvaiheessa, jolloin opiskelija ei ehkä vielä kykene 
kovin itseohjautuvaan työskentelyyn, on esimerkiksi opettajan antamalla ohjauksella ja tu-
ella suurempi rooli. Oppimisen säätelyn taitojen kehittyessä taas olisi oppimisen kannalta 
hedelmällisempää, jos ympäristö antaisi tilaa ja autonomiaa opiskelijalle ottaa aktiivisempi 
rooli omassa työskentelyssään (Vermunt & Verloop, 1999). 
 
1.4 Tieto- ja oppimiskäsitykset 
 
1.4.1 Dualistisista käsityksistä kohti relativistisia 
 
Oli kyseessä mikä opiskelu- tai ammattiala tahansa, sen kehittyminen, uusiutuminen ja jat-
kuminen sekä alan noviisien perehdyttäminen perustuvat sille, millaisena tieto ja sen jaka-
minen tai rakentaminen sekä oppiminen nähdään. Onko esimerkiksi tärkeintä saada varmaa 
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absoluuttista teoriatietoa vai ennemminkin yhdessä muiden kanssa pohtia ja rakennella 
käytäntöön sovellettavissa olevaa tietämystä? Kiinnostus siihen, millaisia henkilökohtaisia 
epistemologioita eli tietokäsityksiä opiskelijoilla on, on aikanaan virinnyt oletuksesta, että 
näillä on tärkeitä vaikutuksia oppimiseen ja ymmärrykseen. Tutkimuksen lisääntyessä on-
kin todettu, että huomion kiinnittäminen oppijan käsityksiin tiedosta voi merkittävästi edis-
tää ymmärrystä ihmisen oppimisesta. (Schommer, 1990) Tietokäsitystutkimuksen uranuur-
taja William G. Perryn (1970) mukaan ihmisen tietokäsitykset voidaan nähdä kehitykselli-
senä jatkumona dualistisista, tiedon selkeänä, muuttumattomana ja absoluuttisena näkevis-
tä käsityksistä aina relativistisiin käsityksiin, joiden nojalla tieto puolestaan käsitetään kon-
tekstisidonnaiseksi, suhteelliseksi ja muuttuvaksi. Poikittaistutkimuksin on yleensä todettu 
aloittelevien opiskelijoiden tietokäsitysten olevan dualistisempia kuin pidemmälle ehtinei-
den (esim. Lonka & Lindblom-Ylänne, 1996). Tosin jopa päinvastaisia tuloksia on saatu: 
Zhangin ja Watkinsin (2001) aineistossa kiinalaisten ensimmäsien vuoden opiskelijoiden 
tietokäsitykset olivat vähemmän dualistisia kuin edistyneempien, ja amerikkalaisten opis-
kelijoiden osalta eroa aloittelevien ja pidemmälle ehtineiden tietokäsityksissä ei löydetty. 
Näin ollen ei voida olettaa, että tietokäsitysten kehitys olisi itsestään selvä tapahtumakulku, 
vaan muun muassa oppimisympäristöllä on olennainen roolinsa ilmiössä (Zhang & Wat-
kins, 2001). Tietokäsitysten varsinaista kehityksellisyyttä on tutkittu myös pitkittäisasetel-
min (Perry, 1970; Nieminen, Lindblom-Ylänne & Lonka, 2004) ja esimerkiksi Nieminen, 
Lindblom-Ylänen ja Lonka (2004) havaitsivat luonnontieteen opisklelijoiden dualististen 
tietokäsitysten vähenevän opintojen edetessä. 
 
Olennainen oivallus – myös näkökulma, johon tämä tutkimus nojaa – on tietokäsitysten 
kiinteä yhteys oppimiskäsityksiin: siihen, millaisia lähestymistapoja opiskelijalla on oppi-
miseen. Tietokäsitykset ohjaavat olennaisella tavalla sitä, miten yksilö tulkitsee tietoa ja 
arvioi sitä kriittisesti ja ovat yhteydessä myös siihen, millaisena yksilö näkee oppimisen 
prosessin (Schommer, 1990; Lonka, Joram & Bryson, 1996; Lonka & Lindblom-
Ylänne,1996). Oppimisen lähestymistapoja voidaan Martonin ja Säljön (1976) mukaan 
luokitella sen pohjalta, onko opiskelijan tavoitteena opiskellessaan ymmärtää ja luoda sy-
vällisiä merkityksiä vai toistaa pinnallisesti ulkoa opeteltuja sisältöjä. Syväsuuntautuneen, 
tarkoituksenmukaisuutta korostavan lähestymistavan on todettu olevan yhetydessä relati-
vistisiin tietokäsityksiin,  
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ja yksityiskohtaista faktatietoa painottavan pintasuuntautuneen lähestymistavan taas dualis-
tisiin tietokäsityksiin (Lonka & Lindblom-Ylänne,1996; Nieminen , Lindblom-Ylänne & 
Lonka, 2004; Lonka, ym. 2008). Dualistisilla tietokäsityksillä on myös osoitettu olevan 
negatiivista yhteyttä opintomenestykseen (Hofer, 2000). 
 
Entwistle ja Peterson (2004, s. 409) kuvaavat tieto- ja oppimiskäsitysten yhteyttä asetta-
malla tietokäsitysten dualismi-relativismi -jatkumon rinnalle oppimiskäsitysten jatkumon, 
jossa käsitykset kehittyvät tietoa toistavasta ja ulkomuistia painottavasta kohti henkilökoh-
taisten merkitysten etsimistä ja erilaisten näkökulmien huomioon ottamista. Sekä tietokäsi-
tysten että oppimiskäsitysten kehittymisen kannalta olennaista on erilaisten ja vaihtoehtois-
ten totuuksien ja oppimisprosessien tiedostaminen; ainoan oikean vastauksen metsästämi-
sestä luopuminen. Sekä tieto- että oppimiskäsitykset sisältävät kehittyneimmässä muodos-
saan elementtejä valmiudesta muutokseen: sen hyväksymiseen, että uusi tieto tai uusi opit-
tu asia saattaa muuttaa omia tai koko tieteenalan näkökulmia paljonkin. (Entwistle & Pe-
terson, 2004) 
  
Kun puhutaan korkeakouluopiskelusta, on tähtäimessä professionaalinen asiantuntijuus. 
Kompleksisten opiskelusisältöjen ymmärtäminen vaatii aktiivista mentaalista ponnistelua 
ja työstämistä sekä ajattelun metataitoja; tällöin pintasuuntautunut, dualistinen ajattelumalli 
ei riitä tarpeeksi syvällisen sisältöjen työstämisen tason saavuttamiseen. (Bereiter & Scar-
damalia, 1993; Lonka & Ketonen, 2012). Myös Schommer (1990) on todennut, että mitä 
enemmän opiskelija arvostaa nopeasti omaksuttavaa, absoluuttista ja selkeää tietoa, sitä 
vähemmän hän uskoo teorioita yhdistelemällä saatavan sitä lisää. Täten syvällisen ymmär-
ryksen kehittyminen todennäköisesti heikkenee.  
 
1.4.2 Tieto- ja oppimiskäsitysten moniulotteisuus 
 
Schommerin (1990) mukaan yksilön käsitykset tiedosta ovat liian monimutkaisia esitettä-
väksi vain yhtenä jatkumona. Tietokäsityksiä tutkittaessa tulisikin näkökulmaa laajentaa 
moniulotteisemmaksi, Schommer esimerkiksi lisää seuraavanlaiset ulottuvuudet: käsitykset 
tiedon muodosta (structure), varmuudesta (certainty), lähteestä (source), omaksumisno-
peudesta (speed of knowledge acquisition) sekä omaksumisen kontrolloinnista (control of 
the knowledge acquisition). Hänen mukaansa yksilöllä voi olla joidenkin ulottuvuuksien 
osalta valistuneempia käsityksiä kuin toisten. Schommerin (1990) ulottuvuuksien näkö-
kulmasta esimerkiksi Perryn (1970) aloitteleva, tietokäsityksiltään dualistinen opiskelija 
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voisi ajatella tiedon olevan muodoltaan yksiselitteistä, varmuudeltaan absoluuttista sekä et-
tä tiedon lähteenä toimii opettaja, joka jakaa tietoa opiskelijoilleen. Tiedon omaksumisen 
nopeus ja kontrollointi viittaavat yksilön uskomuksiin kehittymismahdollisuuksista; esi-
merkiksi opiskelija, joka olettaa tiedon olevan nopeasti omaksuttavissa ja kontrollointi-
mahdollisuutensa vähäisiksi saattaa olettaa, että ellei opeteltavaa asiaa omaksu nopeasti, ei 
sitä omaksu lainkaan (Schommer, 1990). Tietokäsitykset eivät ole pelkästään uskomuksia 
vaan ennustavat myös opintomenestystä: opiskelijoiden menestyksen on osoitettu olevan 
sitä parempaa, mitä vähemmän he uskovat nopeaan oppimiseen, synnynnäisiin kykyihin 
sekä varmaan ja yksinkertaiseen tietoon (esim. Schommer, 1993; Cano, 2005).  
 
Lonka, Lindblom-Ylänne, Nieminen ja Hakkarainen (2001) ovat kehittäneet tieto- ja op-
pimiskäsitysten arviointimenetelmän (CLKQ; Conceptions of Knowledge and Learning 
Questionnaire; ks. Lonka, ym. 2008), jota on käytetty tieto- ja oppimiskäsitysten mittaami-
seen myös tässä tutkimuksessa. Menetelmä pohjautuu näkemyksille sekä tieto- ja oppimis-
käsitysten yhteyksistä että näiden moniulotteisuudesta. Lääketieteen opiskelijoita koske-
vassa tutkimuksessaan Lonka ym. (2008) löysivät kaksi erilaista tieto- ja oppimiskäsityk-
siin liittyvää opiskeluorientaatiota: ensinnä ”yhteistoiminnallisen tiedonrakentelun orien-
taation”, jossa korostuivat syväsuuntautunut oppimiskäsitys sekä yhteistoiminnallisuutta, 
reflektiivisyyttä ja metakognitiota arvostavat tietokäsitykset; toiseksi ”keittokirjaorientaati-
on”, jossa korostuivat varman tiedon ja käytännöllisyyden arvostukset sekä pintasuuntau-
tunut oppimiskäsitys ja strateginen suunnittelu. Longan ym. (2008) mukaan yhteistoimin-
nallisuuden näkökulma on tärkeä lisä tieto- ja oppimiskäsitysten tutkimukseen, jossa on 
pitkään painottunut jokseenkin yksilökeskeinen ajattelutapa. Esimerkiksi nykyisissä oppi-
misen teorioissa painottuvat ongelmalähtöisyyteen, jaettuun asiantuntijuuteen ja yhteisölli-
seen tiedonrakenteluun liittyvät teemat (mm. Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004). Täl-
löin tieto- ja oppimiskäsitysten tutkiminen myös yhteistoiminnallisen ulottuvuuden kautta 
vastaa paremmin todellisuutta, mikäli oletetaan että opiskelu ja opetus ovat linjassa oppi-
misen tutkimustiedon kanssa.  
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelluista tieto- ja oppimiskäsityksistä yhteistoiminnallisella tie-
donrakentelulla tarkoitetaan käsitystä, jossa pyritään rakentamaan omaksuttavista sisällöis-
tä kokonaisvaltainen kuva sekä yhdessä muiden kanssa luomaan uutta tietoa ja uusia nä-
kemyksiä. Reflektiivisen näkemyksen omaava opiskelija puolestaan pohtii kunkin aihesi-
sällön kohdalla aikaisempia tietojaan ja arvioi esitettyjen väitteiden luotettavuutta eri seli-
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tyksiä vertaillen, kun taas metakognitiota korostavan tieto- ja oppimiskäsityksen mukaan 
omien ajattelutapojen tiedostaminen ja tarkkailu edistää oppimista. Varmaa tietoa arvosta-
va opiskelija odottaa opiskeltaviin sisältöihin yksiselitteisiä, opettajalta tai materiaalista 
tarkistettavissa olevia vastauksia.  
 
Viimeiseksi, käytännöllisyyttä korostavilla tieto- ja oppimiskäsityksillä tarkoitetaan näke-
mystä, jossa arvokkainta on esimerkiksi työelämään sovellettavissa oleva, käytännön mer-
kitystä omaava, ei niinkään puhdas teoreettinen tieto. 
 
1.5 Mikä opiskelussa merkitsee? 
 
Teoreettisessa viitekehyksessä tähän mennessä kuvatut, motivationaaliset ja hyvinvointite-
kijät sekä tieto- ja oppimiskäsitykset muodostavat opiskelun kannalta merkittävän, moni-
mutkaisen kokonaisuuden, jossa selkeitä syy-seuraussuhteita ei voida osoittaa. Ennen seu-
raavassa kappaleessa asetettavia tutkimuskysymyksiä voidaan kuitenkin  vetää yhteen tä-
hänastista tutkimustietoa ja tehdä joitakin päätelmiä tässä tutkimuksessa mitattujen muuttu-
jien yhteisvaihtelusta. Erilaisia opiskeluprofiileja motivationaalisten tai hyvinvointitekijöi-
den sekä tieto- ja oppimiskäsitysten pohjalta muodostettaessa on usein löydetty hyvin-
voivien tai innostuneiden opiskelijoiden ryhmä joka on erottunut selkeästi huonosti voivien 
tai epämotivoituneiden profiilista. Lisäksi yleinen löydös on ollut rentoutunut tai huoleton 
profiili, jossa motivaatiotekijät mutta toisaalta hyvinvoinnin ongelmatkaan eivät ole kor-
keita. (mm. Lonka & Ketonen, 2012; Ketonen ym., 2013) Motivaatio- ja hyvinvointiteki-
jöiden yhteyksistä kertoo myös Longan ym. (2008) tutkimustulos, jossa lääketieteen opis-
kelijoiden säätelyn puute, tehtävien välttely ja optimismin vähäisyys yhdessä uupumuksen, 
ahdistuksen ja stressin kanssa muodostivat toimimattoman orientaation (dysfunctional 
orientation). Kyseinen orientaatio oli yhteydessä heikkoon opintomenestykseen (Lonka 
ym., 2008). Hyvinvoinnilla ja motivaatiotekijöillä katsotaan toisaalta olevan lähtökohtai-
sestikin yhteisiä ulottuvuuksia (mm. Ryan & Deci, 2000; Lyubomirsky, 2001; Vahtera, 
2007). 
 
Longan ym. (2008) tutkimusten mukaan tietokäsityksistä yhteistoiminnallinan tiedonraken-
telu, reflektiivisyys ja metakognitio ovat yliopisto-opiskelijoilla yhteydessä toisiinsa sekä 
syväsuuntautuneeseen opiskelun lähestymistapaan, kun taas varma tieto ja käytännöllisyys 
näyttäisivät olevan yhteydessä sekä toisiinsa että pintasuuntautuneeseen oppimisen lähes-
tymistapaan. Heiskanen (2012) puolestaan havaitsi Pro gradu -tutkimuksessaan yliopisto-
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opiskelijoiden korkean reflektiivisyyden, optimismin ja vähäisen tehtävien välttelyn olevan 
yhteydessä opiskeluintoon. Näyttäisi siltä, että yhteistoiminnallinen tiedonrakentelu, ref-
lektiivisyys ja metakognitio muodostaisivat ns. ”teoreettisen orientaation”, sillä nämä vas-
taavat akateemisia käsityksiä tiedosta ja fokus on syvällisessä prosessoinnissa. Vastaavasti 
varma tieto ja käytännöllisyys vaikuttaisivat muodostavan ”käytännöllisen orientaation” 
jossa fokus on tiedon sovellettavuudessa, varmuudessa ja pintapuolisuudessa. Toisaalta 
yliopisto-opiskelijoiden tietokäsityksiä tutkittaessa on löydetty myös ”reflektiivisten am-
mattilaisten” opiskeluprofiili, jossa korostuvat yhtä aikaa niin moetakognitio, reflektiivi-
syys kuin tiedon käytännöllisyyskin ja jota leimaa optimismi sekä vähäinen tehtävien vält-
tely (Heiskanen, 2012). Tällöin teoreettinen pohdiskelu näyttäisi yhdistyvän haluun sovel-
taa teoriatietoa käytäntöön esimerkiksi silloin, kun opinnot valmistavat johonkin tiettyyn 
ammattiin tai opiskelijalla on muuten selkeä näkemys tulevaisuuden työnkuvastaan. 
 
Heikkilä ja Lonka (2006) ovat tutkineet kolmea oppimisen tutkiumuksen perinteistä ulot-
tuvuutta: oppimisen lähestymistapoja, oppimisen säätelyä sekä ajattelu- ja toimintastrate-
gioita. He havaitsivat näiden olevan yhteydessä sekä toisiinsa että opintomenestykseen. 
Tarkemmin sanottuna optimistiset ajattelu- ja toimintastrategiat olivat yhteydessä sy-
väsuuntautuneisiin opiskelun lähestymistapoihin, ja nämä puolestaan oppimisen säätelytai-
toihin ja edelleen opintomenestykseen. Täten voitiin todeta, ettei pelkkä optimistinen asen-
ne ennusta menestymistä, vaan väliin mahtuu hallittua, syväsuuntautunutta työntekoa, joka 
edesauttaa menestymistä. Tärkeintä olisi siis yhdistää se, mitä opiskelija tekee (välttelee 
tehtäviä, opettelee ulkoa, kyseenalaistaa, yrittää ymmärtää) siihen, miksi hän tekee (saa-
dakseen ammatin, vanhempien painostuksesta, intohimosta). (Heikkilä & Lonka, 2006; ks. 
myös Heikkilä ym. 2011) 
 
Motivaation, hyvinvoinnin ja tietokäsitysten kokonaisuudesta monimutkaista ei tee ainoas-
taan kuvattujen ilmiöiden moniulotteisuus, vaan myös nykyisessä oppimista käsittelevässä 
tutkimuksessa alati vahvistuva käsitys: ei ole samantekevää, millaisessa ympäristössä opis-
kelija työtään tekee (mm. Vermunt & Verloop, 1999; Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000b). 
Motivaatio, tulkinnat itsestä, tavoitteet ja henkilökohtaiset opiskelustrategiat aktualisoitu-
vat ja yhdistyvät kokonaisuudeksi vasta oppimisympäristössä ja ovat kiinteässä vuorovai-
kutuksessa sen kanssa, millaisia haasteita, vaatimuksia ja kannusteita opettajat, tiedeyhtei-
sö ja opinto-ohjelma tarjoavat.  (ks. esim. Lonka, ym 2008; Lonka & Ketonen, 2012). 
Vermunt ja Verloop (1999) puhuvat jännitteistä, joita syntyy opiskelijan ja ympäristön vä-
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lille. Jännitteet voivat olla joko rakentavia tai tuhoavia sen mukaan, kuinka itseohjautuvia 
työtapoja opiskelija käyttää ja onko ympäristöltä saatu tuki näihin työtapoihin suhteutettu-
na liiallista, sopivaa vai liian vähäistä (Vermunt & Verloop, 1999). Ympäristön yhteenso-
pivuuden tai yhteensopimattomuuden opiskelijan työskentelyn kanssa on todettu ohjaavan 
työskentelyä olennaisella tavalla. Esimerkiksi tohtoriopiskelijoita ja heidän tutkimustyöhön 
sitoutumistaan tutkittaessa on havaittu, että yhteensopimattomuus opiskelijan ja tiedeyhtei-
sön välillä, esimerkiksi liian hallitseva tai toisaalta heitteille jättävä ohjaustyyli tuottavat 
paitsi negatiivisia kokemuksia myös heikentävät sinnikkyyttä jatkaa työskentelyä (Vekkai-
la, Pyhältö & Lonka, 2013). 
 
Meyer (1991, s. 297; ks. myös Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000) on määritellyt ns. orkest-
raation käsitteen (orchestration) kuvaamaan ympäristön ja yksilön tiivistä vuorovaikutusta; 
opiskelijan tai opiskelijajoukon omaksumat orkestraatiot eli ympäristöön linkittyvät lähes-
tymistavat saattavat vaikkapa eri alojen opiskelijoilla olla opintojen alkuvaiheessa hyvin-
kin samankaltaisia, mutta muovautua opintojen kuluessa erilaisissa opinto-ohjelmissa hy-
vinkin erilaisiksi. Orkestraatioiden on todettu olevan yhteydessä tietokäsityksiin sekä näi-
den tavoin ennustavan opintomenestystä (Rodríguez & Cano, 2006). Opiskelijoiden yksi-
löllinen vaihtelu on kuitenkin valtavaa: tarkoin valikoituneessa opiskelijajoukossa jopa yli 
puolet voi olla sellaisia, joilla ei ole opiskelun kannalta optimaalisia kognitiivis-
motivationaalisia lähestymistapoja (Heikkilä, ym. 2011). Täten ei ole ihme, jos paljon itse-
näistä työskentelyä sisältävässä yliopistokoulutuksessa osa opiskelijoista hukkuu massa-
luennoille tai on muuten pulassa ilman opiskelun taitoja. Tieto opiskeluympäristöjen, mo-
tivationaalisten, hyvinvointi- ja tietokäsitystekijöiden kiinteästä ja dynaamisesta yhteydestä 
muodostaa perustan sille, mihin suuntiin korkeakouluopetusta kannattaisi kehittää. 
 
Kuvassa 1 on pyritty havainnollistamaan tämän tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessä 
muodostuva, opiskelijan ja opiskeluympäristön vuorovaikutussuhteessa muotoutuva koko-
naisuus, jonka osatekijöinä ovat motivaatiotekijät, hyvinvoinnin ongelmat sekä tieto- ja 
oppimiskäsitykset. Pohjana on käytetty Lindblom-Ylänteen ja Longan (2000b) näkemystä 
siitä, millaisessa dynaamisessa vuorovaikutuksessa oppija ja oppimisympäristö ovat kes-
kenään. Mallissa opiskelu tapahtuu oppijan ja ympäristön välisenä vuorovaikutuksena, jos-
sa olennaisessa roolissa ovat oppijan tulkinnat ympäristöstä (perception) sekä Vermuntin ja 
Verloopin (1999) kuvaamat, oppijan ja ympäristön välille syntyvät, rakentavat tai tuhoavat 
jännitteet (frictions).  
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Kuva 1. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys sovitettuna Lindblom-Ylänteen ja Longan (2000b) malliin opis-
kelijan ja oppimisympäristön välisestä vuorovaikutuksesta. 
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(Perception) 
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orientaatio” 
- yhteistoiminnallinen 
tiedonrakentelu 
- reflektiivisyys 
- metakognitio 
”Käytännöllinen 
orientaatio” 
- varma tieto 
- käytännöllisyys 
Motivationaaliset 
- kiinnostuksen puute 
- oppimisen säätelyn puute 
 
Emotionaaliset 
- uupumus 
- stressi 
Ajattelu- ja toimin-
tastrategiat 
- optimismi 
- tehtävien välttely 
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vuus  
+  
oma pystyvyys 
esim. tuki ja ohjaus 
haasteet 
opetusmenetelmät 
arviointi 
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1.6 Tutkimustehtävä 
 
Opiskeluun liittyvien motivaatiotekijöiden, hyvinvoinnin ja tietokäsitysten muodostamasta 
kokonaisuudesta on vielä melko vähän tietoa, vaikka tutkimuskentällä vahvistuukin yhä 
enemmän käsitys emotionaalisten, motivationaalisten ja kognitiivisten ulottuvuuksien erot-
tamattomasta yhteydestä. Tämän tutkimuksen päätarkoituksena on osaltaan lisätä tietoa 
mainitusta kokonaisuudesta. Tutkimuksessa kartoitetaan sitä, millaisia alaryhmiä korkea-
kouluopiskelijoiden raportoimien motivaatiotekijöiden pohjalta voidaan muodostaa, eroa-
vatko ryhmät toisistaan hyvinvoinnin tai tieto- ja oppimiskäsitysten osalta sekä onko ryh-
millä yhteyttä eri taustatekijöihin: sukupuoleen, opiskelualaan tai ikään. 
 
Tutkimuskysymykset tarkentuivat seuraavanlaisiksi: 
 
1. Millaisia eri alaryhmiä eli opiskeluprofiileita opiskelijoista voidaan muodostaa mo-
tivaatiotekijöiden suhteen?  
2. Eroavatko opiskeluprofiilit toisistaan  
- hyvinvoinnin ongelmien suhteen  
- tietokäsitysten suhteen?  
3. Onko opiskeluprofiilien ja eri taustamuuttujien (vastaajien sukupuoli, opiskeluala, 
ikä) välillä riippuvuutta? 
 
Longan, Olkinuoran ja Mäkisen (2004) mukaan oppimista ja opiskelua tutkittaessa olisi 
hyvä erotella kolme eri tasoa, joilla ilmiöitä voidaan mitata. Koko opiskeluhistorian käsit-
tävä yleinen taso (general orientation), tiettyä kurssia koskeva kurssitaso (course orientati-
on) sekä yksittäisten tilanteiden tai tiettyjen hetkien taso (situational orientation). Tämän 
tutkimuksen kohteena on opiskelun yleinen taso, sillä tutkimusjoukko koostuu monien eri 
alojen opiskelijoista. Eri aloilta ja eri tavoin toteutetusta opetuksesta saadaan parhaiten si-
säisesti vertailukelpoista tietoa tarkastelemalla opiskelun yleistä ulottuvuutta. 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
 
2.1 Tutkimuksen konteksti 
 
Tämä tutkimus on tehty osana Helsingin yliopiston ja Aalto-yliopiston yhteistyössä toteut-
tamaa, Teknologian ja innovaatioiden kehittämiskeskuksen (Tekes) rahoittamaa RYM Si-
säympäristöt -hanketta (WP4, Task 1.1.). Aineisto kerättiin hankkeen tutkimusryhmän ke-
hittämin kyselylomakkein kevätlukukaudella 2012 Aalto-yliopistossa teknistieteellisen 
alan opiskelijoilta sekä syyslukukaudella 2012 Aalto-yliopistossa sähkötekniikan korkea-
koulussa (Aalto ELEC) ja Helsingin yliopistossa opettajankoulutuslaitoksella, kemian lai-
toksella, teologisessa tiedekunnassa ja oikeustieteellisessä tiedekunnassa.  
 
Kyselyaineistoja kerättiin Aalto-yliopiston teknistieteellisiltä aloilta kevätlukukaudella 
2012 yhteensä kuudelta eri kurssilta sekä syyslukukaudella 2012 yhdeltä kurssilta. Helsin-
gin yliopiston osalta tutkimuksessa mukana olleita kursseja oli kemian laitokselta kaksi ja 
opettajankoulutuslaitokselta yksi. Teologisessa ja oikeustieteellisessä tiedekunnassa kysely 
lähetettiin kaikille alkuvaiheen opiskelijoille. 
 
Tutkimuksen kontekstina on yliopisto-opiskelu yleisellä tasolla. Ei siis pyritty kontrolloi-
maan tai selvittämään sitä, miten opetus kullakin kurssilla oli järjestetty tai miten vastaaja 
koki tietyn kurssin vaikka osa aineistosta kerättiinkin tiettyjen kurssien osallistujilta. Tosin 
Opettajankoulutuslaitokselta kerätyssä kyselyssä, toisin kuin muilla opiskelualoilla, pyy-
dettiin osaa väittämistä arvioimaan juuri meneillään olevan kurssin suhteen (esim. ”Kuinka 
haastavaksi koet tämän kurssin”; ”Kuinka pystyväksi koet itsesi tällä kurssilla”). Näkö-
kulman voidaan silti katsoa säilyvän vertailukelpoisena muihin aloihin, sillä kyseinen kurs-
si, Johdatus kasvatuspsykologiaan, edustaa sisällöltään kurssin osallistujien, lastentarhan- 
ja luokanopettajaopiskelijoiden, opiskelualan ydinainesta.  
 
2.2 Tutkimukseen osallistuneet 
 
Kyselyyn vastanneita opiskelijoita oli kokonaisuudessaan 1478. Tämä tutkimus rajattiin 
kuitenkin tarkastelemaan opintouransa alkuvaiheessa, kyselyhetkellä ensimmäisellä tai toi-
sella vuosikurssilla olevia opiskelijoita. Täten tutkimushenkilöinä on yhteensä 785 opiske-
lijaa, joista Aalto-yliopistosta 313, opettajankoulutuslaitokselta 73, oikeustieteellisestä tie-
dekunnasta 163, kemian laitokselta 117 ja teologisesta tiedekunnasta 119.  
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Tutkimushenkilöistä 46,4 % oli naisia ja 53,6 % miehiä. Vastaajien ikä vaihteli 18 ja 54 
vuoden välillä, keski-ikä oli kuitenkin 22,6 vuotta ja iän mediaani 21 vuotta. Tutkimushen-
kilöistä opintonsa oli aloittanut vuonna 2010 13 %, vuonna 2011 21 % ja vuonna 2012 66 
%, suurin osa oli siis ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoita. 
 
2.3 Tutkimusmenetelmät 
 
2.3.1 Tutkimusote 
 
Tämä tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena tutkimuksena. Päätelmien perusteleminen ti-
lastollisen analyysin avulla sekä tulosten tilastollisen merkitsevyyden testaaminen olivat 
täten olennaisessa roolissa. Tutkimus voidaan nähdä luonteeltaan kartoittavana, sillä sen 
tarkoituksena oli verrata tuloksia aikaisempaan tutkimukseen sekä avata uusia näkökulmia 
aiheeseen (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009) sekä kuvailla tutkimuksen kohteena olevi-
en ilmiöiden esiintymistä eri alojen opiskelijoiden joukossa. Lähestymistapa oli henkilö-
lähtöinen, sillä pyrittiin identifioimaan tutkimukseen osallistuneista henkilöistä muodostu-
via sisäisesti mahdollisimman samankaltaisia alaryhmiä, opiskeluprofiileja. 
 
2.3.2 Aineisto ja sen keruu 
 
Tutkimuksen aineisto koostuu yhteensä 12 eri kyselyaineistosta, joista osa kerättiin paperi-
silla, osa sähköisillä lomakkeilla. Lomakkeet (ks. liite 1) olivat pääosin identtisiä, kuiten-
kin kysymykset oli suunnattu koskemaan juuri vastaajan opiskelualaa (esim. ”Miten koet 
juuri tällä hetkellä oikeustieteen opinnot”). Teologisen tiedekunnan osalta kyselylomak-
keen lopussa oli vielä teologeille suunnattu lisäosio liittyen opiskelualan ja pääaineen va-
lintamotiiveihin. Lomakkeissa oli kussakin sama saatekirje (liitteessä 1 kyselylomakkeen 
ohella), jossa kerrottiin tutkimuksen koskevan yliopiston kehittämistä oppimisympäristönä 
ja käsittelevän opiskelijoiden käsityksiä tiedosta ja oppimisesta sekä heidän hyvinvointi-
aan. Samalla korostettiin vastaamisen vapaaehtoisuutta sekä vastaajan anonymiteetin säi-
lyttämistä. Tutkimushankkeen puitteissa samoilta vastaajajoukoilta kerättiin myös lyhyen 
aikavälin seuranta-aineistoja pitkittäisasetelman luomiseksi. Tässä tutkimuksessa on kui-
tenkin käytetty ainoastaan alkukyselyistä muodostuvaa poikittaisaineistoa.  
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Aineisto luovutettiin tutkimuskäyttöön tätä opinnäytetyötä varten sen jälkeen, kun se oli 
koodattu SPSS-ohjelmaan. Seuranta-aineistojen tietojen yhdistämistä varten kerätyt opis-
kelijanumerot oli tässä vaiheessa jo poistettu datasta vastaajien anonymiteetin säilyttämi-
seksi. 
 
Kyselylomakkeen rakentamisesta ja kehittämisestä sekä aineiston keruusta vastasi hank-
keen tutkimusryhmä yhteistyössä eri tiedekuntien ja ainelaitosten kanssa: opettajankoulu-
tuslaitokselta tohtorikoulutettava Elina Ketonen, teologisesta tiedekunnasta dos. Laura 
Hirsto, kemian laitokselta prof. Kristiina Wähälä, oikeustieteellisestä tiedekunnasta dos. 
Anne Haarala-Muhonen sekä Aalto-yliopistosta tohtorit Jari Hänninen ja Kirsti Keltikan-
gas. Hankkeen johtajana toimii prof. Kirsti Lonka opettajankoulutuslaitokselta.  
 
Kysely koostui yhteensä kuudesta osiosta, joista tässä tutkimuksessa hyödynnettiin neljää 
(virtauskokemus; opiskeluinto; hyvinvoinnin ongelmat; ajattelustrategiat, attribuutiot sekä 
tieto- ja oppimiskäsitykset). Lisäksi kyselyssä tiedusteltiin tutkimushenkilöiden taustatieto-
ja, joista tässä hyödynnettiin vastaajien syntymävuotta, sukupuolta, opiskelualaa sekä opin-
tojen aloitusvuotta. Tutkimuksessa tarkasteltuja muuttujia on yhteensä 14, joita kaikkia mi-
tattiin Likert-asteikollisin väittämin. Kaikkia muuttujia mitattiin kahdesta yhdeksään väit-
tämästä koostuvilla summamuuttujilla, lukuun ottamatta virtausta luonnehtivia haastavuut-
ta ja pystyvyyttä sekä hyvinvoinnin ongelmista stressiä; näitä mitattiin yksittäisillä väittä-
millä.  
 
Kyselyn mittaristo pyrittiin rakentamaan mahdollisimman pitkälti jo olemassa olevia, vali-
doituja ja toimiviksi todettuja mittareita käyttäen. Tässä tutkimuksessa käytetyistä osioista 
hyvinvoinnin ongelmia, ajattelu- ja toimintastrategioita sekä tieto- ja oppimiskäsityksiä 
mittaavat osiot on poimittu Longan ym. (2008) kehittämästä, alun perin lääketieteen opis-
kelijoiden oppimisorientaatioiden ja hyvinvoinnin yhteyksien tutkimiseksi rakennetusta, 
MED NORD (Medical education in Nordic countries) -mittarista. Opiskeluintoa mittaava 
osio on puolestaan poimittu Salmela-Aron (2009b) OpInto -mittarista.  
 
Koettu haastavuus ja pystyvyys 
Tehtävän arvoa ja virtauskokemusta mittaavassa osiossa selvitettiin opiskelijoiden koke-
muksia opiskelualansa kiinnostavuudesta, tärkeydestä ja haastavuudesta sekä omasta pys-
tyvyydestä opiskelun haasteiden suhteen. Näitä arvioitiin Likert-asteikollisella muuttujalla 
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(asteikko 1=ei lainkaan–7=erittäin paljon). Osiosta otettiin tarkasteluun kysymykset 
”Kuinka haastavaksi koet (oikeustieteen/kemian/jne) opinnot?” sekä  ”Kuinka pystyväksi 
koet itsesi (oikeustieteen/kemian/jne) opinnoissa?”. Täten pyrittiin tavoittamaan virtausko-
kemukselle otollista ennakkoasetelmaa, joka määrittyy haastavuuden ja pystyvyyden kaut-
ta ja koskee opiontoja yleisellä tasolla eli on mahdollisesti pitkäkestoisempi kuin yksittäi-
nen virtauskokemus.  
 
OpInto-mittari 
Opiskeluintoa mittaava osio on poimittu Salmela- Aron (2009b) OpInto-mittarista. Mittari 
pohjautuu Schaufelin ym. (2002) kehittämään Utrecht Work Engagement Scale – students 
(UWES-S) työn imun arviointimenetelmään, jonka on todettu luotettavasti ja pätevästi mit-
taavan työn imua myös opiskelukontekstissa, toisin sanoen opiskeluintoa (Schaufeli ym. 
2002). OpInto -mittari koostuu yhdeksästä väittämästä, joita arvioidaan Likert-asteikolla 
(1=täysin eri mieltä – 6=täysin samaa mieltä). Nämä yhdeksän väittämää jakautuvat kol-
meen ulottuvuuteen Schaufelin ym. (2002) opiskeluinnon määritelmää mukaillen: energi-
syys, omistautuminen ja uppoutuminen, joista jokaiseen sisältyy kolme väittämää. Kaikista 
yhdeksästä väittämästä muodostettiin opiskeluinto-summamuuttuja. 
 
MED NORD-mittarin osiot 
Ajattelu- ja toimintastrategioita sekä tieto- ja oppimiskäsityksiä mittaavassa osiossa vastaa-
jat arvioivat väittämiä kuusiportaisella Likert-asteikolla (1=Täysin eri mieltä–6=Täysin 
samaa mieltä). Osio on poimittu Longan ym (2008) kehittämästä MED NORD-mittarista, 
jossa ajattelu- ja toimintastrategioita mittaavat väittämät perustuvat Nurmen, Salmela-Aron 
ja Haaviston (1995) SAQ (Strategy and Attribution Questionnaire)-kyselyyn ja tietokäsi-
tyksiä mittaavat väittämät puolestaan Longan ym. (2001) CLKQ (Conceptions of Learning 
and Knowledge Questionnaire)-kyselyyn. Ajattelu- ja toimintastrategioita mittaavia sum-
mamuuttujia on tässä tutkimuksessa kaksi: optimismi (koostuu kolmesta väittämästä) ja 
tehtävien välttely (koostuu viidestä väittämästä). Tietokäsityksiä puolestaan mitattiin vii-
dellä summamuuttujalla: yhteistoiminnallinen tiedonrakentelu (neljä väittämää), reflektii-
visyys (kolme väittämää), metakognitio (kaksi väittämää), varma tieto (neljä väittämää) 
sekä käytännöllisyys (kaksi väittämää). 
 
Opiskeluun liittyviä hyvinvoinnin ongelmia mittaava osio on niin ikään poimittu MED 
NORD-mittarista (Lonka ym., 2008). Väittämiä arvioitiin viisiportaisella Likert-asteikolla 
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(1=täysin eri mieltä–5=täysin samaa mieltä). Osiossa mitattavat muuttujat ja niiden perus-
tana toimivat teoriat ovat stressi (Elo, Leppänen & Jahkola, 2003), uupumus (Maslach & 
Jackson, 1981), oppimisen säätelyn puute (Vermunt & van Rijswijk, 1988) sekä kiinnos-
tuksen puute (Mäkinen ym., 2004; IGSO, Inventory of General Study Orientations). Stres-
siä mitattiin Elon, Leppäsen ja Jahkolan (2003) määritelmän mukaisesti yhdellä väittämäl-
lä: ”Stressillä tarkoitetaan tilannetta, jossa ihminen tuntee itsensä jännittyneeksi, levotto-
maksi, hermostuneeksi tai ahdistuneeksi tai hänen on vaikea nukkua asioiden vaivatessa 
jatkuvasti mieltä. tunnetko sinä nykyuisin tällaista stressiä”. Muut hyvinvoinnin ongelmat 
olivat summamuuttujia, joista uupumus koostui  neljästä väittämästä, oppimisen säätelyn 
puute kolmesta väittämästä ja kiinnostuksen puute kahdesta väittämästä. 
 
 
2.4 Aineiston käsittely  
 
Aineiston käsittely ja tilastolliset analyysit tehtiin IBM SPSS Statistics 21 (Statistical 
Package for the Social Sciences) -ohjelmalla.  
Koska tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella alkuvaiheen, ensimmäisen ja toisen vuosi-
kurssin opiskelijoita, otettiin analyyseihin mukaan keväällä 2012 kerätystä aineistosta ne, 
jotka olivat ilmoittaneet opintojensa aloitusvuodeksi 2010, 2011 tai 2012, sekä syksyllä 
2012 kerätystä aineistosta ne, jotka olivat ilmoittaneet opintojensa aloitusvuodeksi 2011 tai 
2012. 
 
Aineiston alustavassa tarkastelussa tehtiin kaikkien tässä tutkimuksessa mukana olevien 
muuttujien osalta MCAR (Missing Completely at Random)-testi, joka määrittää, ovatko da-
tan mahdolliset puuttuvat arvot satunnaisia vai onko kato systemaattista. MCAR-testi 
osoitti, että kaikkien muuttujien kohdalla arvojen puuttuminen oli täysin satunnaista 
(p>.05); tämän lisäksi arvoja puuttui muuttujaa kohden maksimissaan 1,5% (koettu haas-
tavuus),  joten  kato  ei  ollut  kovin  suurta.  Koska  MCAR-oletus  oli  aineistossa  voimassa,  
käytettiin analyyseissa puuttuvien arvojen kohdalla listwise- ja pairwise -menetelmiä, jotka 
ottavat mukaan analyysiin ainoastaan ne havainnot joissa ei ole puuttuvia tietoja (listwise) 
tai jokaisen tapauksen osalta kaikkien muuttujien käytettävissä olevat arvot (pairwise) 
(Reunamo, 2010).  
 
Muuttujien jakaumien normaalisuutta tarkasteltiin sekä graafisesti että jakaumien vinoutta 
(skewness) ja huipukkuutta (kurtosis) kuvaavien arvojen avulla. Aineiston muuttujat vai-
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kuttivat olevan jonkin verran vinoja, varsinkin vastaajien ikä (vasemmalle) ja kiinnostuk-
sen puute (oikealle). Kuitenkin tämän kokoisessa aineistossa (N>200) muuttujien vinous ei 
enää suuremmin vaaranna testien luotettavuutta (Reunamo, 2010). Lisäksi normaalisuuden 
arvioinnissa tukeuduttiin pääosin graafiseen tarkasteluun, sillä Metsämuurosen (2006) mu-
kaan jakaumien normaalisuutta analysoivat testit ovat taipuvaisia hylkäämään normaalija-
kaumaoletuksen liian herkästi suurten aineistojen ollessa kyseessä. Kaikkien muuttujien 
osalta voitiin todeta, että hienoisesta vinoudesta huolimatta jakaumat muistuttivat muodol-
taan Gaussin käyrää (ks. Liite 2). Varmuuden vuoksi parametristä varianssianalyysia vaati-
neiden tutkimuskysymysten osalta tulokset tarkistettiin vielä ei-parametrisella Kruskall-
Wallisin testillä, ja mikäli tulokset olivat yhteneviä parametrisen testin kanssa, katsottiin 
muuttujien olevan riittävän normaalisti jakautuneita. 
 
Summamuuttujien muodostaminen 
Tässä tutkimuksessa käytetyt summamuuttujat muodostettiin teoreettisten oletusten perus-
teella eikä faktorianalyysin avulla, sillä päätettiin pitäytyä jo aiemmissa tutkimuksissa vah-
vistetuissa faktoreissa. Tämä mahdollistaa tulosten vertaamisen muihin tutkimuksiin, joissa 
on käytetty samoja väittämiä. Ainoastaan Optimismi-summamuuttujan kohdalla päätettiin 
jättää pois summamuuttujasta väittämä ”Kun menen uusiin tilanteisiin, odotan usein pär-
jääväni”, sillä tämä paransi Cronbachin alfaa arvosta .524 arvoon .807. Aineistosta muo-
dostetut summamuuttujat muunnettiin keskiarvomuuttujiksi ja niille laskettiin sisäistä joh-
donmukaisuutta kuvaavat Cronbachin alfakertoimet (Metsämuuronen, 2006). Muodostetut 
summamuuttujat ja niiden saamat Cronbachin alfakertoimen arvot olivat seuraavat: 
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A. Motivaation kannalta tärkeät tekijät 
? Opiskeluinto (Salmela-Aro, 2009b); esim."Opiskellessani olen  
täynnä energiaa". ?: .894 
? Optimismi (Nurmi, Salmela-Aro & Haavisto, 1995); esim. "Kun tartun johonkin tehtävään, 
olen yleensä varma, että onnistun siinä.”. ?: .807 
? Tehtävien välttely (Nurmi, Salmela-Aro & Haavisto, 1995); esim. ”Jos jokin asia alkaa 
opiskelussa mennä pieleen, häivyn nopeasti kahville tai muuhun vastaavaan.” ?: .761 
B. Hyvinvoinnin ongelmat 
? Uupumus (Maslach & Jackson, 1981); esim. ”Opiskeluhuolet pyörivät mielessäni  
vapaa-aikana.” ?: .780 
? Kiinnostuksen puute (Mäkinen ym., 2004); esim. ”Minun on vaikea löytää opiskelulleni 
selvää merkitystä.” ?: .733 
? Oppimisen säätelyn puute (Vermunt & van Rijswijk, 1988); esim. ”Minun on vaikea arvi-
oida, hallitsenko opiskelumateriaalin riittävän hyvin.” ?: .654 
C. Tieto- ja oppimiskäsitykset (Lonka ym., 2001) 
? Yhteistoiminnallisuus; esim. "Mielestäni on tärkeää, että opiskelijat kehittävät yhdessä uu-
sia ajatuksia" ?: .706 
? Reflektiivisyys; esim. "Kun käsittelemme opinnoissa uutta asiaa, pohdin usein 
aiheeseen liittyviä aikaisempia tietojani." ?: .648 
? Metakognitio; esim. "Oman ajattelunsa tunteminen on tärkein oppimista  
edistävä tekijä." ?: .691 
? Varma tieto; esim. " Opetuksen tehtävänä olisi tarjota varmoja tosiseikkoja 
opiskeltavasta asiasta." ?: .794 
? Käytännöllisyys; esim. "Teoria on käyttökelpoinen vain, jos sitä voidaan soveltaa käytän-
nön elämään." ?: . 635 
Liitteessä 3 on tarkemmin listattuna tutkimuksessa käytetyt summamuuttujat sekä kaikki 
niihin sisältyvät väittämät. 
 
2.5 Aineiston analysointi 
 
Ennen varsinaisia analyyseja tutkimusaineistoa tarkasteltiin ensinnäkin muuttujien kuvai-
levien tunnuslukujen ja toiseksi muuttujien välisten yhteyksien osalta. Muuttujien keski-
näisiä yhteyksiä pyrittiin selvittämään niiden välisten korrelaatiokertoimien avulla. Tässä 
päädyttiin käyttämään Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointa yleisemmän Pearsonin kor-
relaatiokertoimen sijaan, sillä Spearmanin korrelaatiokerroin ei ole niin herkkä muuttujien 
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mahdolliselle epänormaaliudelle, mutta antaa kuitenkin normaalijakauman ollessa kyseessä 
yhtenevän tuloksen Pearsonin korrelaatiokertoimen kanssa (Reunamo, 2010). 
 
Tutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli tarkastella, millaisiin sisäisesti mahdollisimman 
yhtenäisiin alaryhmiin opiskelijoita voidaan ryhmitellä heidän raportoimiensa motivaation 
kannalta tärkeiden tekijöiden mukaan. Tutkimuskysymykseen pyrittiin vastaamaan k-
keskiarvo klusterianalyysin (k-means cluster analysis) keinoin, joka oli tässä tapauksessa 
soveltuvuudeltaan parempi kuin suurten aineistojen käsittelyssä melko vaikeatulkintainen 
hierarkkinen klusterianalyysi (hierarchical cluster analysis) (Metsämuuronen, 2006). 
Klusterointi oli luonteeltaan eksploratiivista, sillä klustereiden luokitteluperustetta ei oltu 
määritelty etukäteen. Koska klusterianalyysissä tarkasteltuja muuttujia oli mitattu osin eri 
skaaloilla (haastavuutta sekä pystyvyyttä Likert-asteikolla 1-7 ja opiskeluintoa sekä ajatte-
lu- ja toimintastrategioita Likert-asteikolla 1-6), standardoitiin muuttujien arvot ennen ana-
lyysin suorittamista siten, että jokaisen keskiarvoksi saatiin 0 ja keskihajonnaksi 1. Aineis-
ton jakamista eri klusterilukumääriin tarkasteltiin ja mielekkäimmäksi vaihtoehdoksi todet-
tiin kolmen klusterin ratkaisu. Tämä klusterien lukumäärä mahdollistaa myös parhaiten 
vertailun aiempaan tutkimukseen (esim. Ketonen & Lonka 2012; Ketonen, ym. 2013). 
Klusterianalyysissa mukana olleiden muuttujien kykyä erotella opiskelijoita toisistaan tar-
kasteltiin vielä F-arvojen ja niiden merkitsevyyden kautta. Levenen varianssien yhtäsuu-
ruutta mittaavalla testillä huomattiin kuitenkin, että klustereiden väliset varianssit erosivat 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi muiden paitsi haastavuuden osalta (p<.01), joten 
varmuuden vuoksi tarkistettiin ryhmien eroavaisuus vielä robustimmalla Brown-Forsythen 
testillä, joka varmemmin antaa totuudenmukaisen tuloksen ryhmien varianssien ollessa 
erisuuria (Metsämuuronen, 2006). Tämä testi antoi lähes saman tuloksen kuin F-testi, joten 
päätettiin pitäytyä viimeksi mainitussa, joka jo sinänsä on melko vakaa varianssien yh-
täsuuruusoletuksen rikkoutumisesta huolimatta (Metsämuuronen, 2006). Klustereiden pa-
reittaiseen vertailuun käytettiin yleisemmän Tukey Post Hoc-testin sijaan Tahmanen testiä, 
joka ei oleta ryhmien varianssien yhtäsuuruutta (Metsämuuronen, 2006). 
 
Toiseen tutkimuskysymykseen puolestaan pyrittiin vastaamaan yksisuuntaisella, riippu-
mattomien muuttujien varianssianalyysilla (One-way Anova), kun tarkasteltiin, oliko klus-
tereiden välillä merkitseviä eroja hyvinvoinnin ongelmien tai tietokäsitysten osalta. Myös 
näiden analyysien yhteydessä havaittiin että varianssien yhtäsuuruusoletus ei toteutunut 
varman tiedon, stressin sekä kiinnostuksen puutteen osalta (Levenen testissä p<.001).   
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Brown-Forsythen testi vahvisti kuitenkin, että voitiin käyttää F-testiä tästä huolimatta. Yk-
sisuuntaisen varianssianalyysin lisäksi Tahmanen Post Hoc -testin avulla suoritettiin vielä 
pareittainen vertailu sen selvittämiseksi, minkä klustereiden välilä eroavaisuuksia oli. 
 
Kolmantena tutkimuskysymyksenä oli tarkastella, oliko tiettyyn opiskelijaprofiiliin kuulu-
misella yhteyttä opiskelualaan, sukupuoleen tai vuosikurssiin. Tutkimuskysymystä lähes-
tyttiin luokitteluasteikollisten taustamuuttujien kohdalla ristiintaulukoinnilla. Ristiintaulu-
koinnin tulosten merkitsevyyttä arvioitiin khiin neliön testillä (Chi-square, Exact test), joka 
laskee, ovatko eri luokkien lukumäärissä havaitut erot todellisia vai johtuvatko ne sattu-
masta (Reunamo, 2002). Iän ja opiskeluprofiilien yhteyksiä puolestaan tarkasteltiin epäpa-
rametrisella Kruskall-Wallisin testillä, sillä iän jakauman ollessa voimakkaasti vasemmalle 
vino antoi Kruskall-Wallisin testi hieman eriävän tuloksen kuin parametrinen yksisyyntai-
nen varianssianalyysi. Kruskall-Wallisin jatkoanalyysina käytettiin vielä Mann-Whitneyn 
U-testiä opiskeluprofiilien pareittaiseen vertailuun. 
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3 TUTKIMUSTULOKSET 
 
3.1 Motivaatiotekijät, hyvinvoinnin ongelmat sekä tieto- ja oppimiskäsitykset 
 
Ennen varsinaisiin tutkimuskysymyksiin vastaamista suoritettiin aineistolle muutamia ku-
vailevia analyyseja ja tarkasteltiin muuttujien jakaumia koko aineistossa. Ensinnä taulu-
kossa 1 on kuvattuna tutkimuksessa mukana olevien muuttujien kuvailevia tunnuslukuja. 
 
Taulukko 1. Tutkimuksen muuttujien ja summamuuttujien keskiarvot, -hajonnat, asteikot, vaihteluvälit sekä 
vastaajien lukumäärät. 
 
Muuttuja Keskiarvo Keskihajonta Asteikko Vaihteluväli n 
Motivaatiotekijät      
Opiskeluinto  3.99 0.76 1-6 1.00-6.00 783 
Optimismi  4.43 0.74 1-6 1.67-6.00 782 
Tehtävien välttely  2.79 0.78 1-6 1.00-5.80 784 
Haastavuus 4.81 1.21 1-7 1.00-7.00 773 
Pystyvyys 
 
4.88 1.16 1-7 1.00-7.00 775 
Hyvinvoinnin ongelmat       
Stressi 2.48 1.05 1-5 1.00-5.00 776 
Uupumus  2.50 0.84 1-5 1.00-5.00 783 
Kiinnostuksen puute 2.07 0.94 1-5 1.00-5.00 783 
Oppimisen säätelyn  
puute 
 
2.72 0.88 1-5 1.00-5.00 783 
Tieto- ja oppimiskäsitykset      
Yhteistoiminnallisuus 
 
4.64 0.66 1-6 2.00-6.00 783 
Reflektiivisyys 4.39 0.74 1-6 1.67-6.00 784 
Metakognitio 4.84 0.76 1-6 2.50-6.00 782 
Varma tieto 3.76 0.99 1-6 1.00-6.00 783 
Käytännöllisyys 3.89 0.96 1-6 1.00-6.00 783 
 
Kuten taulukkoa 1 tarkasteltaessa voidaan motivaatiotekijöiden osalta havaita, opiskelijat 
kokivat opintonsa keskimäärin melko haastavaksi ja itsensä melko pystyväksi vastaamaan 
tähän haasteeseen, kuitenkin kohtalaisen suurella hajonnalla verrattuna muihin muuttujiin. 
Opiskelijat myös raportoivat olevansa opiskelunsa suhteen melko optimistisia ja kokevansa 
opiskeluintoa sekä välttelevänsä tehtäviä melko vähän. 
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Opiskeluun liittyvistä hyvinvoinnin ongelmista uupumusta, stressiä ja oppimisen säätelyn 
puutetta koettiin kohtalaisesti, keskiarvo oli kunkin osalta lähellä asteikon puoliväliä, kiin-
nostuksen puutetta koettiin hieman vähemmän. Näistä eniten raportoitiin oppimisen sääte-
lyn puutetta. Suurin hajonta oli stressillä. 
 
Kaikki mitatut tieto- ja oppimiskäsitykset saivat osakseen arvostusta, jokaisen keskiarvo 
oli yli asteikon puolivälin. Opiskelijat raportoivat pitävänsä keskimäärin tärkeimpänä me-
takognitiivisuutta sekä yhteistoiminnallisuutta ja vähiten tärkeänä varmaa tietoa. Varman 
tiedon ja käytännöllisyyden osalta vastausten hajonta oli hieman suurempaa kuin muiden 
tietokäsitysten kohdalla.  
 
Suurin osa muuttujista korreloi keskenään tilastollisesti merkitsevästi. Tästä huolimatta 
korrelaatioiden voimakkuudet ja täten selitysosuudet eivät nousseet kovin korkeiksi; toisin 
sanottuna tutkimuksen kohteena olevien ilmiöiden moniulotteisesta luonteesta johtuen yh-
teyksien taustalle jäi oletettavasti vielä latentteja muuttujia, joiden roolia tai osuutta ei tässä 
tutkimuksessa otettu tarkasteluun. Näin suurella aineistolla myös heikot korrelaatiot nou-
sevat helposti tilastollisesti merkitseviksi. Kuitenkin tilastollisesti merkitsevien yhteyksien, 
heikkojenkin, runsas määrä antaa olettaa, että tähän tutkimukseen mukaan otettuja ilmiöitä 
kannattaa tutkia yhdessä ja suhteessa toisiinsa.  
 
Voimakkaimmat yhteydet olivat: uupumus-stressi (rs=.649), uupumus-oppimisen säätelyn 
puute (rs=.504), opiskeluinto-kiinnostuksen puute (rs=–.627), optimismi-pystyvyys 
(rs=.495). Korrelaatiomatriisi löytyy kokonaisuudessaan liitteestä 4. 
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3.2 Opiskelijoiden muodostamat alaryhmät 
 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä oltiin kiinnostuneita siitä, millaisia alaryhmiä eri 
alojen opiskelijoista voidaan muodostaa motivaatiotekijöiden suhteen; taulukossa 2 on lis-
tattuna kunkin muodostetun klusterin osalta motivaatiotekijöiden standardoidut keskiarvot, 
erottelukykyä kuvaavat F-arvot, merkitsevyystaso (p) sekä selitysasteet (?p2).  
 
Taulukko 2. Opiskeluinnon, haastavuuden ja pystyvyyden keskiarvot (standardoituina) kussakin klusterissa, 
F-arvot, merkitsevyystaso sekä selitysaste. (Vapausasteet kunkin muuttujan osalta: 2, 766)  
 
 
Klusteri 1 
(n=247) 
M 
Klusteri 2 
(n=200) 
M 
Klusteri 3 
(n=322) 
M 
F p ?p2 
Opiskeluinto 
 -.65a -.35b .72c 236.60 .000 .382 
Haastavuus 
 .58a -1.12b .23c 313.26 .000 .450 
Pystyvyys 
 -.95a .32b .53c 293.77 .000 .434 
Optimismi -.88a .34b .46b 217.86 .000 .363 
Tehtävien välttely .64a .04b -.53c 129.93 .000 .253 
 
Huom.: keskiarvot, joilla on samalla rivillä keskenään sama alatunniste, eivät eroa toisistaan tilastollisesti 
merkitsevästi (p>.01). 
 
Erot ryhmien välillä eivät olleet suuria, sillä kaikki keskiarvot klusterissa 2 raportoitua 
haastavuutta lukuun ottamatta pysyvät yhden keskihajonnan sisällä koko aineiston standar-
doidusta keskiarvosta nollasta. Kuitenkin lähes jokainen analyysissa mukana ollut muuttuja 
erotteli ryhmiä tilastollisesti erittäin merkitsevästi, ja selitysasteetkin nousivat korkea-
hkoiksi. Tutkimushenkilöt myös jakautuivat melko tasaisesti eri klustereihin. Klusterit ni-
mettiin tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen avulla niin, että nimi kuvaisi klusterin eni-
ten esille nousevia ominaisuuksia mahdollisimman hyvin. 
 
Ensimmäisessä klusterissa, johon ryhmittyi 32,1 % vastaajista, raportoitiin vähiten opiske-
luintoa, optimismia ja pystyvyyttä sekä eniten haastavuutta ja tehtävien välttelyä verrattuna 
muihin ryhmiin. Tälle ryhmälle annettiin nimi pessimistiset. 
 
Toiseen klusteriin sijoittui 26,0 % kaikista vastaajista. Tässä klusterissa puolestaan koettiin 
vähiten haastavuutta, myös opiskeluinnon keskiarvo oli alhainen. Pystyvyyttä ja optimis-
mia raportoitiin kuitenkin kohtalaisesti. Tehtävien välttely oli hyvin lähellä koko aineiston 
keskiarvoa. Tämä ryhmä nimettiin pitkästyneiksi. 
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Kolmannessa klusterissa, johon ryhmittyi suurin osa vastaajista eli 41,9 %, koettiin muihin 
verrattuna eniten niin opiskeluintoa, pystyvyyttä kuin optimismiakin. Optimismin kohdalla 
klusterin 3 ero pitkästyneisiin ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä. Haastavuutta 
raportoitiin kohtalaisesti, tehtävien välttelyä sen sijaan kaikista klustereista vähiten. Kluste-
ri 3 sai nimekseen innostuneet. 
 
3.3 Erot hyvinvoinnin ongelmissa sekä tieto- ja oppimiskäsityksissä 
 
Tutkimuksen toisessa vaiheessa tarkasteltiin yksisuuntaisen varianssianalyysin (One-way 
Anova) avulla sitä, eroavatko löytyneet opiskeluprofiilit toisistaan hyvinvoinnin ongelmien 
tai tietokäsitysten osalta. Taulukossa 3 on esitelty jokaisen muuttujan osalta sen keskiarvo 
kussakin opiskeluprofiilissa, F-arvo, vapausasteet (df), merkitsevyystaso (p) sekä selitysas-
te (?p2).  
 
Taulukko 3. Hyvinvoinnin ongelmien sekä tietokäsitysten keskiarvot kussakin klusterissa, F-arvot, vapausas-
teet, merkitsevyystaso sekä selitysaste. 
 Pessimistiset 
M 
Pitkästyneet 
M 
Innostuneet 
M 
F (df) p ?p2 
Hyvinvoinnin 
ongelmat 
       
Stressi 
 
2.84a 
 
2.45b 
 
2.24b 
 
24.550 
 
2,758 .000 .061 
 
Uupumus 
 
2.90a 
 
2.41b 
 
2.24b 
 
49.396 
 
2,765 .000 .114 
 
Kiinostuksen 
puute 
 
2.57a 
 
2.25b 
 
1.55c 
 
117.011 
 
2,765 .000 .235 
 
Oppimisen sää-
telyn puute 
 
3.24a 
 
2.54b 
 
2.41b 
 
81.606 
 
2,765 .000 .176 
 
Tietokäsitykset        
Yhteis-
toiminnallisuus 
 
4.45a 
 
 
4.62a 
 
 
4.78b 
 
 
17.940 
 
 
2,766 
 
.000 
 
.045 
 
Reflektiivisyys 
 
4.12a 
 
4.62b 
 
4.78b 
 
26.821 
 
2,766 .000 .066 
 
Metakognitio 4.64a 4.83ab 5.0b 15.897 2,765 .000 .040 
 
Varma tieto 
 
4.09a 
 
3.61b 
 
3.59b 
 
21.949 
 
2,766 .000 .055 
 
Käytännöllisyys 
 
4.06a 
 
3.69b 
 
3.88ab 
 
8.186 
 
2,766 .000 .021 
 
Huom.: keskiarvot, joilla on samalla rivillä keskenään sama alatunniste, eivät eroa toisistaan tilastollisesti 
merkitsevästi (p>.01). 
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Kuten taulukosta 3 voidaan havaita, opiskeluprofiilien keskiarvojen välillä oli tilastollisesti 
merkitseviä eroja jokaisen muuttujan kohdalla.  
 
Tiettyyn opiskeluprofiiliin kuulumisella oli muuttujien saamien selitysosuuksien perusteel-
la voimakas yhteys uupumukseen, kiinnostuksen puutteeseen ja säätelyn puutteeseen sekä 
keskiverto yhteys stressiin ja reflektiivisyyteen. Sen sijaan selitysasteet yhteistoiminnalli-
suuden, metakognition, varman tiedon ja erityisesti käytännöllisyyden osalta jäivät melko 
mataliksi. 
 
Hyvinvoinnin ongelmat (ks. kuva 2a). Innostuneet ja pessimistiset erosivat toisistaan tilas-
tollisesti merkitsevästi kaikkien hyvinvoinnin ongelmien osalta: innostuneet raportoivat 
hyvinvoinnin ongelmia kaikista opiskeluprofiileista vähiten ja pessimistiset eniten. Pitkäs-
tyneiden raportoimat hyvinvoinnin ongelmien keskiarvot puolestaan sijoittuivat pessimis-
tisten ja innostuneiden väliin, mutta tilastollisesti merkitsevä ero sekä innostuneisiin että 
pessimistisiin havaittiin vain kiinnostuksen puutteessa. Muiden hyvinvoinnin ongelmien 
osalta pitkästyneet erosivat tilastollisesti merkitsevästi pessimistisistä, eivät innostuneista.  
 
Kuva 2a. Hyvinvoinnin ongelmat opiskeluprofiileittain. 
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Tieto- ja oppimiskäsitykset (ks. kuva 2b). Innostuneet ja pessimistiset erosivat toisistaan 
tilastollisesti merkitsevästi kaikkien tieto- ja oppimiskäsityksien paitsi käytännöllisyyden 
osalta: innostuneet arvostivat yhteistoiminnallisuutta, reflektiivisyyttä ja metakognitiota 
opiskeluprofiileista eniten, varmaa tietoa vähiten ja käytännöllisyyttä toiseksi vähiten. Pes-
simistiset puolestaan arvostivat yhteistoiminnallisuutta, reflektiivisyyttä ja metakognitiota 
kaikista klustereista vähiten, varmaa tietoa ja käytännöllisyyttä eniten. Pitkästyneiden ra-
portoimat tieto- ja oppimiskäsitysten keskiarvot sijoittuivat muuten pessimististen ja innos-
tuneiden väliin, mutta käytännöllisyyttä arvostettiin tässä klusterissa muita vähemmän.  
Pitkästyneet erosivat tilastollisesti merkitsevästi innostuneista yhteistoiminnallisuudessa ja 
pessimistisistä reflektiivisyydessä, varmassa tiedossa sekä käytännöllisyydessä. 
 
Kuva 2b. Tieto- ja oppimiskäsitykset opiskeluprofiileittain. 
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3.4  Opiskeluprofiilien ja taustamuuttujien väliset yhteydet  
 
Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla tarkasteltiin sitä, onko tiettyyn opiskeluprofii-
liin kuuluminen yhteydessä seuraaviin taustamuuttujiin: sukupuoli, opiskeluala (tiedekun-
ta), ikä.  
 
Sukupuoli 
Sukupuolen ja opiskeluprofiilien väliltä ei löydetty riippuvuutta: X2(df 2, N=769)=0.66; 
p=.719; ?=.029. (Ristiintaulukko ks. liite 5) 
 
Opiskeluala 
Opiskelualan ja opiskeluprofiilin väliltä havaittiin sen sijaan tilastollisesti merkitsevä yhte-
ys: X2(df 2, N=769)=60.92; p=.000; ?=.281. Ristiintaulukko on kuvattuna taulukossa 4. 
 
Taulukko 4. Eri alojen opiskelijoiden havaitut frekvenssit, odotetut frekvenssit (sulkeissa) ja suhteelliset 
osuudet kussakin opiskeluprofiilissa. 
 Opettajan-
koulutus-
laitos 
Kemian 
laitos 
Oikeus-
tieteellinen 
Teologi-
nen 
Aalto-
yliopisto 
Koko 
aineisto 
Pessimistiset 18 (23,1) 
25,0 % 
 
49 (36,9) 
42,6 % 
25 (52,0) 
15,4 % 
38 (36,9) 
33,0 % 
117 (98,0) 
38,4 % 
247 
32,1 % 
Pitkästyneet 14 (18,7) 
19,4 % 
 
35 (29,9) 
30,4 % 
39 (42,1) 
24,1 % 
21 (29,9) 
18,3 % 
91 (79,3) 
29,8 % 
200 
26,0 % 
Innostuneet 40 (30,1) 
55,6 % 
31 (48,2) 
27,0 % 
98 (67,8) 
60,5 % 
56 (48,2) 
48,7 % 
97 (127,7) 
31,8 % 
322 
41,9 % 
Yht. 72 
100 % 
115 
100 % 
162 
100 % 
115 
100 % 
305 
100 % 
769 
100 % 
 
Tämän analyysin perusteella opiskelualojen välillä oli eroja sen suhteen, kuinka suuri pro-
senttiosuus opiskelijoista ryhmittyi mihinkin opiskeluprofiiliin. Oikeustieteellisssä tiede-
kunnassa, opettajankoulutuslaitoksella ja teologisessa tiedekunnassa suurin osuus tämän 
aineiston opiskelijoista ryhmittyi innostuneisiin. Kemian laitoksella ja Aalto-yliopistossa 
puolestaan suurin osuus tutkituista opiskelijoista kuului pessimististen opiskeluprofiiliin. 
Opiskeluprofiilit, joihin ryhmittyi suhteessa vähiten opiskelijoita olivat opiskelualoittain 
seuraavat: oikeustieteellisessä tiedekunnassa pessimistiset, opettajankoulutuslaitoksella, 
teologisessa tiedekunnassa ja Aalto-yliopistossa pitkästyneet ja kemian laitoksella innostu-
neet. On kuitenkin huomioitava Khiin neliön testin melko alhainen selitysosuus sekä sen 
herkkyys osoittaa tilastollista merkitsevyttä suurilla aineistoilla (Metsämuuronen, 2006). 
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Opiskelupprofiilien suhteellista osuutta tiedekunnittain on pyritty havainnollistamaan ku-
vassa 3. 
Kuva 3. Opiskeluprofiilien suhteelliset osuudet eri tiedekunnissa sekä koko aineistossa. 
 
 
Ikä 
Tarkasteltaessa opiskeluprofiilien eroavaisuuksia iän suhteen, Kruskall-Wallisin testi osoit-
ti opiskeluprofiilien eroavan toisistaan tilastollisesti merkitsevästi: X2 (2, N=763)= 9.556; 
p=.007. Erot ikäjakaumissa eivät kuitenkaan olleet suuria, ikäjakaumat klustereittain olivat 
seuraavat. Innostuneet: M=23.7, SD=6.3. Apaattiset: M=21.9, SD=3.4. Pessimistiset: 
M=21.8, SD=3.7 (Vastaavat luvut koko aineistossa: M=22.6, SD=5.0). Näyttäisi siis siltä, 
että innostuneet olivat keskimäärin vanhimpia, pessimistiset nuorimpia. Vertailtaessa opis-
keluprofiileja iän suhteen pareittain Mann-Whitneyn testillä osoittautui, että tilastollisesti 
merkitsevä ero oli pessimististen ja innostuneiden välillä, p=.003 (pessimistiset-
pitkästyneet: p=.198; pitkästyneet-innostuneet: p=.091).  
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4 POHDINTA 
 
4.1 Millaisena opiskelu koetaan? 
 
Opiskelun ja oppimisen tutkimuksessa yleisesti käytetään opintomenestystä, opinnoissa 
etenemistä tai niiden keskeyttämistä vertailupohjana, joka tuo tutkimukselle konkretiaa ja 
mahdollistaa jonkinasteisten ennusteiden laatimisen. Tämä tutkimus kuitenkin keskittyy 
tarkastelemaan opiskelijoiden itse raportoimia kokemuksia. On todettu, että opiskelijoiden 
tulkinnat todellisuudesta – attribuutiot, käsitykset omista kyvyistä ja toiminnan arvostus – 
ovat ratkaisevampia tekijöitä odotusten, arvojen ja opiskelun suunnittelun suhteen kuin ai-
emmat kokemukset, esimerkiksi arvosanat (Eccles, 1983). Yksilön kokemuksen arvon tun-
nustaminen on tärkeää; objektiivisesti mitattavan suoriutumisen lisäksi opiskelussa moti-
vaatiolla ja hyvinvoinnilla on itseisarvoa, jota ei soisi unohdettavan. Tietenkään opiskelu-
menestyksen konkreettinen ulottuvuus ja yksilön tulkintojen abstrakti ulottuvuus eivät sul-
je toisiaan pois vaan pikemminkin täydentävät toisiaan. Olisi myös naiivia olettaa yksilön 
tulkintojen, käsitysten ja kokemusten ilmienevän sellaisenaan irrallaan ympäristöstä. Tut-
kimuksen tuloksia suhteessa opiskeluympäristöön ja koulutuksen kehittämistä koskevia 
konkreettisia päätelmiä kootaan tarkemmin kappaleen 4 lopuksi. 
 
Tutkimuksen kohteena olleet opiskelijat raportoivat kokevansa opiskelunsa yleisesti ottaen 
positiivisesti. Opiskelun haastavuus oli melko korkealla mutta samoin pystyvyys vastata 
näihin haasteisiin, mikä on tärkeää motivoitumisen, sitoutumisen ja esimerkiksi virtauksen 
kaltaisten optimaalisten kokemusten kannalta (Csikszentmihalyi, 1988; 1990; ks. myös 
Hektner, Schmidt, & Csikszentmihalyi, 2007; Bandura, 1997; Ryan & Deci, 2000). Opis-
keluinto raportoitiin myös korkeaksi. Tämä kertoo yleisesti opintoihin suhtautumisesta, sil-
lä kyseinen summamuuttuja on muotoiltu mittaamaan kolmea eri opiskeluinnon ulottu-
vuutta: tarmokkuutta, uppoutumista ja antaumusta, ja sen katsotaan kuvaavan pidempiai-
kaista sitoutumisen tilaa kuin hetkittäistä innostumista (Schaufeli, 2002; Salmela-Aro, ym. 
2009; Salmela-Aro, 2009b). Opiskeluinto, henkilökohtaiset voimavarat ja hyvinvointi ovat 
myös tärkeitä toisiaan ja menestystä tukevia elementtejä, joiden on todettu ilmenevän yh-
dessä. (Ouweneel, Le Blanc & Schaufeli, 2011). 
 
Aineiston opiskelijat siis näyttäisivät suhtautuvan opiskeluunsa juuri siten kun on havaittu 
opiskelun sujumisen kannalta olevan hedelmällistä. Tutkimuksen kohteena olivat kuitenkin 
alkuvaiheen opiskelijat; esimerkiksi opiskeluinnon on todettu olevan voimakkaimmillaan 
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juuri opintojen alkuvaiheessa ja laskevan myöhemmin (Salmela-Aro, ym. 2009). Tulisikin 
pohtia, miten tämän alun tarmokkuuden jatkumista voitaisiin tukea esimerkiksi pedagogi-
sin keinoin. 
 
Tehtävien välttelyä ja hyvinvoinnin ongelmia koettiin keskimäärin korkeintaan mitta-
asteikon puolenvälin verran, mikä on sinänsä vähän. Hyvinvoinnin ongelmista suurimman 
keskiarvon sai oppimisen säätelyn puute (2.72). Tämä keskiarvo oli myös suurempi kuin 
yleensä tutkimuksissa, joissa kyseistä mittaria on käytetty (esim. Lindblom-Ylänne & Lon-
ka, 2000; Lonka, ym. 2008), mikä on hieman huolestuttavaa, sillä muuttujan on todettu en-
nustavan opintojen keskeytymistä ja hyvinvoinnin vähenemistä (Lindblom-Ylänne & Lon-
ka, 2000). Toisaalta, kuten todettua, tutkimushenkilöt olivat aloittelevia opiskelijoita, ja 
oppimisen säätelyn puutetta mittaava summamuuttuja koostuu väittämistä, jotka koskevat 
käsityksiä siitä, kykeneekö henkilö esimerkiksi arvioimaan, milloin hallitsee opiskelumate-
riaalin riittävän hyvin. Tehokas opiskelu, järkevien ja tehtävän kannalta olennaisten tavoit-
teiden asettaminen, itsen motivointi ja erilaisten työskentelystrategioiden monipuolinen 
käyttö (Lonka & Heikkilä, 2006) voi etenkin uudessa oppimisympäristössä tuntua aluksi 
vaikealta. Alkuvaiheen opiskelijat, jotka eivät vielä kykene kovin itseohjautuvaan työsken-
telyyn, tarvitsevatkin ympäristöltään enemmän tukea; liian vähäinen ohjaus voi aiheuttaa 
työskentelyn kannalta tuhoisan jännitteen (Vermunt & Verloop, 1990). Kenties suomalai-
sessa korkeakoulujärjestelmässä kaivattaisiin lisää opiskelun ja oppimisen taitojen ohjaus-
ta, vaikka kaikille uusille opiskelijoille yliopisto oppimisympäristönä ei olekaan entuudes-
taan vieras. 
 
Tieto- ja oppimiskäsityksiä raportoitiin kaikkia arvostettavan melko vahvasti. Kiintoisaa ja 
positiivista oli, että yhteistoiminnallista tiedonrakentelua, reflektiivisyyttä ja metakognitii-
visuutta arvostettiin selkeästi enemmän kuin varmaa tietoa ja käytännöllisyyttä. Kolmen 
ensinmainitun on havaittu olevan yhteydessä syväsuuntautuneeseen oppimisen lähestymis-
tapaan (Lonka, ym. 2008), ja niiden voi katsoa muodostavan ns. ”teoreettisen orientaation” 
joka vastaa yliopistomaailman käsityksiä tiedosta ja oppimisesta. Tidon käytännöllisyyttä 
arvostettiin enemmmän kuin varmuutta, mikä on niin ikään positiivista, sillä käytännölli-
syyden yhdessä metakognition ja reflektiivisyyden kanssa on katsottu muodostavan työ-
elämää ajatellen hyödyllisen ”reflektiivisen ammattilaisen” orientaation (Heiskanen, 2012; 
ks. myös kpl 1.5). Täten ainakin tämän aineiston perusteella jo aloittelevilla opiskelijoilla 
on melko hyvin yliopistomaailmaa vastaavia tieto- ja oppimiskäsityksiä ja mahdollisuudet 
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syväsuuntautuneeseen opiskeluun, toisin kuin aiempaa tutkimusta (mm. Perry, 1970; 
Schommer, 1990; Entwistle & Peterson 2004) tarkastellessa saattaisi mustavalkoisesti olet-
taa. Tietenkin Suomessa yliopisto-opintonsa aloittavalla on takanaan jo yli 10 vuoden opin-
toura joka on olennaisesti kehittänyt hänen tieto- ja oppimiskäsityksiään; hän ei siis ole tie-
tokäsityksiltään täysin dualistinen ”tabula rasa” joka vasta opintojen edetessä alkaa omak-
sua relativistisempia ajattelumalleja. Toisaalta yhteistoiminnallisen tiedonrakentelun, ref-
lektiivisyyden ja metakognition kohdalla on mahdollista, että kysymyksiin on vastattu so-
siaalisesti suotavalla tavalla; opiskelijat mitä todennäköisimmin kykenevät hahmottamaan, 
millaisia käsityksiä tiedosta ja oppimisesta korkea-asteen koulutuksessa korostetaan – ja 
siis heiltä hyvinä opiskelijoina odotetaan.  
 
Voimakkaimmat korrelaatiot löydettiin motivaation kannalta tärkeiden tekijöiden sekä hy-
vinvoinnin ongelmien keskuudesta: hyvinvoinnin ongelmat ja motivaatiotekijöistä tehtävi-
en välttely korreloivat keskenään ja olivat negatiivisesi yhteydessä positiivisiin motivaa-
tiotekijöihin (opiskeluinto, optimismi, pystyvyys). Positiiviset motivaatiotekijät myös kor-
reloivat voimakkaasti keskenään (ks. korrelaatiomatriisi, liite 4). Nämä yhteydet olivat si-
nänsä oletettuja motivaatiotekijöiden ja hyvinvoinnin ulottuvuuksien limittäisyyden joh-
dosta (Lyubomirsky, 2001; Vahtera, 2007; Ryan & Deci, 2000). Yhteyksien suunnat ja 
voimakkuudet olivat myös yleisesti ottaen linjassa aiempien, vastaavia mittareita käyttä-
neiden tutkimusten kanssa.  
 
Tieto- ja oppimiskäsitysten osalta löydettiin mielenkiintoisia korrelaatioiden suuntia, jos-
kin täytyy ottaa huomioon, että yhteydet eivät olleet voimakkaita. Lähes säännönmukaises-
ti ”teoreettinen orientaatio” eli yhteistoiminnallisuus, reflektiivisyys ja metakognitio oli 
positiivisesti yhteydessä opiskeluintoon, optimismiin ja pystyvyyteen ja negatiivisesti puo-
lestaan tehtävien välttelyyn ja hyvinvoinnin ongelmiin. Varman tiedon ja käytännöllisyy-
den eli ”käytännöllisen orientaation” osalta yhteydet olivat päinvastaisia. Kyseinen havain-
to tukee ajatusta, että ”teoreettisen orientaation” tieto- ja oppimiskäsitykset vastaavat yli-
opistomaailman käsityksiä ja ovat opiskelun sujumisen ja hyvinvoinnin kannalta olennai-
sia. Lonka ym. (2008) ovat arvelleet yhteistoiminnallisen tiedonrakentelun orientaation 
(yhteistoiminnallisuus, reflektiivisyys ja metakognitiivisuus sekä syväsuuntautunut lähes-
tymistapa) olevan hyödyllinen ongelmalähtöisessä, tiimityöskentelyyn pohjaavassa opiske-
lussa sekä tukevan tyytyväisyyttä työntekoon siihen vaadittavan työpanoksen suuruudesta 
huolimatta. On myös havaittu, että halukkuus reflektointiin, optimismi ja vähäinen tehtävi-
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en välttely ovat yhteydessä opiskeluintoon positiivisesti, kun taas käytännöllisen tiedon ar-
vostuksen yhteys opiskeluintoon on negatiivinen (Heiskanen, 2012). Tieto- ja oppimiskäsi-
tysten, hyvinvoinnin ja motivaatiotekijöiden yhteyksistä on siis näyttöä niin tämän kuin ai-
empienkin tutkimusten perusteella, mutta lisää tarvitaan. 
 
4.2 Opiskeluprofiilit ja niiden vertailua 
 
Opiskeluun liittyviä emotionaalisia ja motivationaalisia tekijöitä koskevissa henkilölähtöi-
sissä tutkimuksissa on usein klusterianalyysin keinoin löydetty kolme alaryhmää, joista 
(riippuen kussakin tutkimuksesta mitatuista muuttujista) yksi erottuu selvästi hyvinvoiva-
na, sitoutuneena, vähäisiä ongelmia raportoivana sekä menestyneenä. Usein yksi ryhmistä 
puolestaan on selkeästi huonosti voivin, avuttomuutta ja ahdistusta kokeva ja yksi taas 
stressaamaton, rentoutunut, sitoutumaton, ehkä optimistinen mutta silti joiltain osin huo-
noimmin menestynyt (ks. esim. Heikkilä, ym. 2011; Lonka & Ketonen, 2012; Ketonen, 
ym. 2013). Tässä tutkimuksessa löydettiin motivaation kannalta tärkeiden tekijöiden poh-
jalta kolme opiskeluprofiilia: innostuneet, pitkästyneet ja pessimistiset. Seuraavassa tarkas-
tellaan näitä opiskeluprofiileita yksitellen ja muihin profiileihin verraten suhteessa hyvin-
voinnin ongelmiin, tieto- ja oppimiskäsityksiin sekä ikään ja opiskelualaan. 
 
Innostuneet 
Innostuneiden opiskeluprofiilia leimasi korkein opiskeluinto, pystyvyys, optimismi sekä 
vähäinen tehtävien välttely. Tässä profiilissa hyvinvoinnin ongelmia oli vähän ja selkein 
ero kumpaankin muuhun profiiliin löydettiin vähäisen kiinnostuksen puutteen osalta. Yh-
distelmä on looginen, sillä erityisesti kiinnostuksen puute ja opiskeluinto korreloivat kes-
kenään voimakkaasti negatiivisesti, ja kiinnostuksen puutetta luonnehtivat voimakkaasti 
samankaltaiset elementit kuin opiskeluinnolle vastakohtaista kyynisyyttä (Mäkinen, ym. 
2004; Lindblom-Ylänne, Lonka & Slotte, 2001; Schaufeli, ym. 2002; Salmela-Aro, ym. 
2009). Innostuneet raportoivat kohtalaista haastavuutta, mikä on korkean pystyvyyden 
kanssa olennaista virtausteoriaa ajatellen: pystyvyyden ja haastavuuden korkeaa tasoa pi-
detään ennakkoehtona virtauksen kaltaisten optimaalisten kokemusten syntymiselle (mm. 
Csikszentmihalyi, 1988; Hektner, Schmidt, & Csikszentmihalyi, 2007). Opiskeluprofiilia 
leimaavien muuttujien perusteella voisi olettaa, että innostuneilla on pienin riski keskeyttää 
opintonsa: erityisesti kiinnostuksen puutteen on todettu pysyvänä merkityksenantona lisää-
vän opintojen keskeytysriskiä (Mäkinen ym., 2004). 
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Tieto- ja oppimiskäsityksistä innostuneet raportoivat arvostavansa muita enemmän yhteis-
toiminnallista tiedonrakentelua, reflektiivisyyttä ja metakognitiivisuutta. Tämä on linjassa 
sen havainnon kanssa, että juuri "teoreettisen orientaation" tietokäsitykset korreloivat nega-
tiivisesti niiden muuttujien, kuten hyvinvoinnin ongelmien, kanssa, joita innostuneiden 
profiilissa raportoitiin vähiten. Innostuneiden korostamien tieto- ja oppimiskäsitysten voi-
daan olettaa olevan opiskelun kannalta hyödyllisiä niiden ja syväsuuntautuneen opsikelu-
strategian väliltä aiemmin (Lonka, ym. 2008) löydettyjen yhteyksien nojalla. Toisaalta in-
nostuneet arvostivat enemmän tiedon käytännöllisyyttä kuin pitkästyneet. Tiedon sovellet-
tavuus käytäntöön luonnehtii ehkä innostuneiden pofessionaalista orientoitumista teoreetti-
suuden rinnalla, kuten Heiskasen (2012) kuvaamassa ”reflektiivisen ammattilaisen” orien-
taatiossa. Tiedekunnat, joissa innostuneiden osuus oli suurin (oikeustieteellinen, teologi-
nen, opettajankoulutuslaitos), tarjoavat myös enimmäkseen tiettyyn amattiin, esimerkiksi 
juristiksi, papiksi ja opettajaksi, valmistavaa koulutusta. Täten tiedon käytännöllisyyden 
arvostaminen tuntuu loogiselta. 
 
Innostuneiden profiilissa keski-ikä oli hieman korkeampi kuin muissa, merkitsevä ero ha-
vaittiin suhteessa pessimistisiin. Vanhemmilla opiskelijoilla on kenties jo opiskelukoke-
musta muulta alalta tai avoimista opinnoista, joten asiantuntijuuden kasvun ja opiskelutai-
tojen kehittymisen myötä opiskelusta kenties ollaan innostuneempia, koetaan siinä enem-
män optimismia ja pystyvyyttä sekä vähemmän tehtävien välttelyä. Edeltävien yliopisto-
opintojen onkin todettu olevan yhteydessä tehokkaampiin opiskelutapoihin ja ymmärryk-
seen pyrkivään oppimisen lähestymistapaan (Myllylä, Parpala, Lindblom-Ylänne, Korven-
ranta & Mattila, 2007). Innostuneiden tieto- ja oppimiskäsitykset vaikuttivat myös vastaa-
van tutkimusten mukaan (mm. Perry, 1970; Schommer, 1990; Lindblom-Ylänne & Lonka, 
1996; Entwistle & Petersson, 2004) opiskelu-uran karttuessa kehittyviä relativistisia, meta-
kognitiivisia näkemyksiä enemmän verrattuna muihin.  
 
Pitkästyneet 
Pitkästyneiksi nimetty opiskeluprofiili erosi melko vähän innostuneista, mutta profiilille 
leimallista ja innostuneista olennaisesti erottavaa oli pienimmäksi raportoitu opintojen 
haastavuus. Myös opiskeluintoa ja pystyvyyttä koettiin merkitsevästi innostuneita vähem-
män, ehkäpä juuri koetusta haastavuuden vähäisyydestä johtuen: Csikszentmihalyin (1988; 
ks. myös Hektner, Schmidt, & Csikszentmihalyi, 2007) mukaan motivaation ja virtausko-
kemuksen kannalta olennaista haastavuuden ja pystyvyyden suhteessa on molempien kor-
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kea taso. Mikäli ihminen ei saa, tai kenties osaa, haastaa itseään – ja kehittää taitojaan ta-
sapainossa tämän haasteen kanssa – hän yksinkertaisesti tylsistyy eikä jaksa kiinnostua tai 
innostua.  
 
Hyvinvoinnin ongelmia pitkästyneet kokivat hiukan enemmän kuin innostuneet, kuitenkin 
ainoa tilastollisesti merkitsevä ero löydettiin kiinnostuksen puutteen kohdalta. Tämä on 
loogista sen perusteella, että kiinnostuksen puute ja opiskeluinto korreloivat negatiivisesti 
keskenään (Mäkinen, ym. 2004; Lindblom-Ylänne, Lonka & Slotte 2001, Schaufeli, ym. 
2002; Salmela-Aro, ym. 2009). Kiinnostuksen puute on myös hyvinvoinnin ongelmista 
luonteeltaan motivationaalinen (Lonka, ym. 2008), samoin kuin klusterianalyysin pohjana 
toimineet muuttujat. Toisaalta merkitsevää eroa innostuneiden ja pitkästyneiden väliltä ei 
löydetty motivationaalisista hyvinvoinnin ongelmista oppimisen säätelyn puutteen osalta. 
Täten voisi ajatella, että pitkästyneet osaavat säädellä oppimistaan siinä missä innostuneet-
kin, mutta eivät koe opiskelusisältöjä itselleen merkityksellisiksi ja tämän seurauksena ko-
kevat kiinnostuksen puutetta ja vähäistä opiskeluintoa. Tätä hypoteesia tukisi myös pitkäs-
tyneiden arvostamien tieto- ja oppimiskäsitysten tarkasteleminen: reflektiivisyyden arvos-
tus ei eronnut tilastollisesti merkitsevästi innostuneiden reflektiivisyydestä, lisäksi tiedon 
käytännöllisyyden arvostus oli kaikista klustereista alhaisin. Kenties pitkästyneiden opiske-
luprofiiliin sijoittuneilla on oppimisen säätelyn taitojen lisäksi yleisesti yliopisto-
opinnoissa hyödyllisiksi todettuja tieto- ja oppimiskäsityksiä (esim. Lonka ym., 2008; 
Heiskanen, 2012), mutta ei professionaalista orientoitumista ja tiedon käytännöllisyyden 
arvostamista, jos ala koetaan vääräksi tai muuten epäkiinnostavaksi. 
 
Pessimistiset 
Eniten tehtävien välttelyä ja opiskelun haastavuutta sekä vähiten opiskeluintoa, pystyvyyttä 
ja optimismia koettiin pessimistisiksi nimetyssä profiilissa. Pessimistiset raportoivat myös 
tilastollisesti merkitsevästi eniten kaikkia hyvinvoinnin ongelmia sekä arvostivat tietokäsi-
tyksistä eniten tiedon käytännöllisyyttä ja varmuutta. Tiedon käytännöllisyyden osalta pes-
simistiset eivät eronneet innostuneista, mutta käytännöllisyys yhdistyneenä tiedon varmuu-
den arvostukseen on osoittautunut olevan yhteydessä pintasuuntautuneeseen oppimisen lä-
hestymistapaan (Lonka ym., 2008). Tästä yhdistelmästä on käytetty nimitystä "keittokirja-
orientaatio", jossa opiskelija odottaa saavansa opinnoistaan nopeasti omaksuttavaa, heti 
sovellettavissa olevaa ja helppoa tietoa (Lonka ym., 2008; Heiskanen 2012). Kyseinen 
orientaatio on yhteydessä heikkoon opiskeluintoon (Heiskanen 2012) ja näyttäisi jossain 
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määrin olevan ominaisempi nuoremmille opiskelijoille (Lindblom-Ylänne & Lonka, 1996; 
Lonka, ym. 2008). Myös tässä tutkimuksessa pessimististen havaittiin olevan hiukan nuo-
rempia kuin innostuneet. Nuorimmilla opiskelijoilla siirtyminen lukiosta opiskeluympäris-
tönä hyvinkin erilaiseen, itseohjautuvuutta ja vastuunottoa enemmän vaativaan yliopisto-
maailmaan, ei ole vielä kovin kaukana takanapäin. Voisi siis olettaa, että heidän opiske-
luorientaationsa ja opiskelun taitonsa eivät vielä kovin hyvin vastaa opiskeluympäristön 
vaatimuksia ja täten opiskeluinto, pystyvyydentunne ja optimismi kärsivät, opiskelu tuntuu 
turhan haastavalta ja tehtäviä vältellään. Pessimistiset raportoivatkin selvästi korkeimmin 
oppimisen säätelyn puutetta; tätä profiilia leimasi vaikeus asettaa itselle järkeviä työskente-
lytavoitteita ja määritellä, mitä opinnoissa suoriutumiseen vaaditaan. 
 
Pessimistiset raportoivat siis vähiten motivaation kannalta tärkeitä tekijöitä sekä eniten hy-
vinvoinnin ongelmia, minkä jo sinänsä voi ajatella heikentävän ellei elämänlaatua, ainakin 
opinnoista nauttimista. Lisäksi näillä tekijöillä sekä tiedon varmuutta korostavilla tieto- ja 
oppimiskäsityksillä on osoitettu olevan yhteyksiä myös heikkoon opintomenestykseen 
(mm. Martin, Marsh & Debus, 2003; Nurmi, ym 2003; Eronen, Nurmi &Salmela-Aro, 
1998; Hofer, 2000). Kiinnostuksen puutteen on todettu olevan yhteydessä opintojen kes-
keyttämisen riskiin (Mäkinen, ym. 2004). Pessimistinen opiskeluprofiili on huolestuttava 
paitsi opiskelijoiden hyvinvoinnin myös varsinaisen opinnoista suoriutumisen kannalta; 
kenties tähän profiiliin sijoittuneet kokevat, ettei opiskeluympäristö vastaa heidän orientaa-
tioitaan tai ettei se tarjoa heille riittävästi tukea opiskeluun.  
 
Kuitenkin täytyy muistaa, että koko aineiston osalta muuttujien jakaumat muistuttivat 
enemmän innostuneiden ja pitkästyneiden opiskeluprofiilien jakaumia. Täten pessimististen 
profiili on huonosti voiva ja vähemmän motivoitunut enemmänkin suhteessa innostuneisiin 
sekä arvostaa vain suhteellisesti enemmän varmaa, käytäntöön sovellettavaa tietoa. Aiem-
mista tutkimuksista nousee myös tietynlainen kehitysusko; esimerkiksi tietokäsitysten on 
todettu opintojen edetessä kehittyvän kohti relativistisuutta, reflektiivisyyttä ja aktiivisen 
tiedon prosessoinnin merkityksen ymmärtämistä (mm. Perry, 1970; Schommer, 1990; 
Lonka & Lindblom-Ylänne, 1996; Lonka, ym., 2001). Opintojen alkuvaiheessa toteutettu 
mittaus ei pysty tyhjentävästi ennustamaan sitä, millaiseksi opiskelijan motivaatio-, hyvin-
vointi- ja tietokäsitystekijöiden kokonaisuus on kehittynyt vuoden tai muutaman kuluttua. 
Yksilö voi myös opiskelussa karttuvan asiantuntemuksen vahvistumisen johdosta kiinnos-
tua aiheesta lisää ja motivoitua jatkamaan toimintaa eli hankkimaan ja rakentamaan lisää 
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tietoa, jolloin pääsee syntymään kiinnostuksen vahvistumisen ja motivoitumisen positiivi-
nen kehä (Hidi & Renninger, 2006; Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004). Myös opiske-
luympäristön tarjoama opiskelijan orientaatioihin oikein suhteutettu tuki on olennaisessa 
roolissa opiskelun sujumiselle (Vermunt & Verloop, 1999). Opetuksen kannalta tämä mer-
kitsee sitä, että olisi erityisen tärkeää kehittää opetustapoja, jotka tähtäävät opetussisällön 
omaksumisen lisäksi myös opiskelun taitojen kehittymiseen, erityisesti pessimististen pro-
fiilin kaltaisten opiskelijoiden innostamiseksi ja sitouttamiseksi. Hedelmällisintä olisi, mi-
käli opetus kyettäisiin toetuttamaan ns. jaetun kontrollin periaattein; tällöin opettaja ei täy-
sin ennaltamäärää opetuksen kulkua ja sisältöjä ja jättää tilaa opiskelijoiden aktiivisuudel-
le, mutta ei kuitenkaan jätä heitä ilman tarvittavaa tukea ja ohjausta (Vermunt & Verloop, 
1999; Hakkarainen, Lonka  Lipponen, 2004). 
 
4.3 Opiskelualojen eroavaisuudet 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastellut taustamuuttujat tuovat lisävalaistusta yllä esitellylle poh-
dinnalle opiskeluprofiilien eroista; sukupuolella ei ole tämän aineiston perusteella yhteyttä 
opiskeluprofiiliin sijoittumiseen, iällä ja opiskelualalla sen sijaan jonkin verran. 
 
Eri opiskelualoja tarkasteltaessa havaittiin, että innostuneiden profiili oli vallitseva oikeus-
tieteellisessä ja teologisessa tiedekunnassa sekä opettajankoulutuslaitoksella, kun taas suh-
teellisesti eniten pessimististen profiiliin kuuluttiin kemian laitoksella ja Aalto-yliopiston 
teknillisten alojen opiskelijoiden keskuudessa. Opiskelualojen vertailun äärellä täytyy kui-
tenkin ehdottomasti välttää tulkintaa, jonka mukaan tietyllä alalla oletusarvoisesti alasta it-
sestään johtuen olisi enemmistö innostuneita tai pessimistisiä opiskelijoita. Saatu tulos ker-
too pikemminkin siitä, millä alalla kenties on tämän aineiston puitteissa eniten sellaisia 
opiskelijoita, jotka kokevat opiskeluympäristönsä ja -alansa vastaavan hyvin omaa kiinnos-
tustaan ja opiskeluorientaatioitaan. Tämä tutkimus osoittaa, että koetuissa motivaatioteki-
jöissä on eroja eri alojen välillä, tarvitaan kuitenkin lisää tutkimusta sen osoittamiseen, 
miksi eroja on. Syitä alojen eroille voisi arvella löytyvän esimerkiksi niiden suosituimmuu-
dessa. Juuri oikeustieteelliseen tiedekuntaan ja opettajankoulutuslaitokselle pääsyprosentit 
ovat perinteisesti olleet hyvinkin pieniä, täten voi olla että kovan kilpailun tuloksena saa-
vutettu opiskelupaikka koettaisiin itselle tärkeämpänä. Jos näin on, olisi mielenkiintoista 
seurata kovan kilpailun kohteena olevien alojen opiskelijoiden motivaatiotekijöiden kehi-
tystä opiskelujen kuluessa: säilyykö tarmokkuus sisäänpääsyn ilon hälvennyttyä? Lisäksi 
täytyisi selvittää, tuetaanko toisilla aloilla opiskelijoita paremmin esimerkiksi kohdistamal-
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la opetuksessa huomiota motivaatiotekijöihin ja opiskelijoiden aktivointiin. Opetuksen jär-
jestämistä ja toteutustapoja ei tässä tutkimuksessa kartoitettu.  
 
Lisäksi on hyvä huomata, että riippuvuus opiskelualan ja opiskeluprofiilin välillä ei ollut 
kovinkaan voimakasta selitysosuuden jäädessä matalahkoksi. Jokaiseen opiskeluprofiiliin 
myös sijoittui opiskelijoita jokaisella alalla vähintään 15 % kyseisen alan tutkimukseen 
osallistuneista. Näin ollen jälleen voidaan huomata oltavan sen problematiikan edessä, että 
joillekin opiskelijoille oppimisympäristö on innostava, haastava ja pystyvyyttä sekä opti-
mismia tukeva, toiset kokevat tämän saman ympäristön liian haastavana suhteessa pysty-
vyyteen tai muuten epäsopivana tai kiinnostusta tuhoavana. Opiskelu tapahtuu aina tietyn 
opiskelijan kohdatessa tietyn oppimisympäristön, tässä kohtaamisessa syntyvien tulkinto-
jen ja jännitteiden vallitessa (Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000b; Vermunt & Verloop, 
1999; ks. myös kuva 1 kpl:ssa 1.5). 
 
4.4 Luotettavuus 
Reliabiliteetti 
Mittarin reliabiliteetilla tarkoitetaan sen kykyä olla tuottamatta sattumanvaraisia tuloksia 
(Metsämuuronen, 2006; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009). Strukturoiduista kysymyk-
sistä muotoilluissa kyselytutkimuksessa reliabiliteettia voi heikentää kerätyn tiedon pinnal-
lisuus (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009); tässäkin tutkimuksessa tarkastellut kysymyk-
set olivat valmiiksi muotoiltuja eivätkä jättäneet vastaajalle tilaa kommentoida vastauksi-
aan tarkemmin. Näin ollen vastausten taustalla vaikuttaneet ajattelutavat, mielialat ja muut 
mahdolliset yksilökohtaiset tekijät jäivät vaille syvällisempää tarkastelua, johon olisi mah-
dollisesti voitu päästä yhdistämällä laadullisia menetelmiä kyselyn rinnalle. Toisaalta tut-
kimuksen käyttötarkoituksen ja tutkittavien ilmiöiden luonteen kannalta oli relevanttia ra-
jata tutkimusote kvantitatiiviseksi. 
 
Likert-asteikolliset vastausskaalat voivat aiheuttaa joitain puutteita mittarin reliabiliteettiin. 
Analyyseja tehtäessä eri vastausvaihtoehtojen väliset välimatkat oletettiin yhtä pitkiksi, 
vaikka näin ei välttämättä todellisuudessa ole eikä kyselyyn vastaaja välttämättä näin asiaa 
näe. Haastavuutta, pystyvyyttä sekä stressiä mittaavien väittämien kohdalla ainoastaan vas-
tausvaihtoehtojen ääripäät oli nimetty, joten näiden väliin jäävät vaihtoehdot eivät välttä-
mättä näyttäytyneet aivan yksiselitteisinä kaikille. Vastaaja on saattanut myös vältellä ääri-
päiden vastauksia tai neutraaliksi, kumpaankaan suuntaan kantaa ottamattomaksi jäävää 
keskimmäistä vastausvaihtoehtoa niissä kysymyksissä, joissa Likert-asteikko oli pariton 
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(5- tai 7-portainen). Toisaalta niissä kysymyksissä, joissa skaala oli parillinen (kuusiportai-
nen), voi olla, että tutkimushenkilö on helposti jättänyt vastaamatta neutraalivaihtoehdon 
puuttuessa, joka saattaisi olla helpompi vaihtoehto tällaisessa henkilökohtaisia aiheita kä-
sittelevässä kyselyssä. Tutkimuksen Likert-asteikkojen skaaloja (1-5, 1-6 ja 1-7) voidaan 
pitää laajoina, mikä lisää vastausten varianssia ja täten myös tutkimuksen reliabiliteettia. 
(Metsämuuronen, 2006) 
 
Tässä tutkimuksessa mitattiin kaikkia muuttujia useaan otteeseen käytetyistä ja tarkistetuis-
ta mittareista poimituin muuttujin. Opiskeluintoa mittaava summamuuttuja perustuu Sal-
mela-Aron (2009b) OpInto-mittariin, jonka yhdeksän eri väittämää käsittelevät kolmea eri 
opiskeluinnon ulottuvuutta (energisyys, omistautuminen, uppoutuminen); summamuuttu-
jan voidaan siis katsoa olevan varsin kattava. Muut summamuuttujat (optimismi, tehtävien 
välttely, hyvinvoinnin ongelmat sekä tieto- ja oppimiskäsitykset) puolestaan poimittiin 
Longan ym. (2008) useaan otteeseen käytetystä ja tarkistetusta MED NORD –mittarista.  
 
Summamuuttujille laskettiin Cronbachin alfakertoimen arvot (ks. kpl. 2.1.4 Aineiston kä-
sittely ja analysointi: Summamuuttujien muodostaminen, sekä liite 3). Kaikkien summa-
muuttujien osalta sisäistä konsistenssia mittaavan alfakertoimen arvot olivat yli .60, mikä 
on Metsämuurosen (2006) mukaan yleisesti hyväksytty reliabiliteetin arvon alaraja. Tosin 
optimismi- summamuuttujassa päädyttiin Cronbadhin alfakertoimen tarkastelun pohjalta 
jättämään pois väittämä "Kun menen uusiin tilanteisiin, odotan usein pärjääväni", sillä tä-
mä nosti alfakertoimen arvon .524:stä .807:ään. Cronbachin alfakertoimen arvo .524 ei ole 
vielä hälyttävän matala ja yltää miltei myös yleisesti hyväksyttyyn arvoon .60. Kuitenkin 
kyseisen väittämän pois jättämisen tuoma suurehko reliabiliteetin parannus kertoo siitä, et-
tä jokin tekijä väittämässä käsittelee hieman eri ulottuvuutta kuin optimismia nimenomaan 
ajattelu- ja toimintastrategiana. Kenties "uusiin tilanteisiin meneminen" suuntaa väittämää 
mittaamaan esimerkiksi eri temperamenttipiirteitä, jolloin vaikkapa hitaasti lämpiävä ja 
vähemmän sosiaalisesti orientoitunut henkilö raportoisi tässä väittämässä matalan arvon 
vaikka muuten käyttäisikin voimakkaasti optimistisia ajattelu- ja toimintastrategioita. Tä-
mä löydös on mielenkiintoinen mittarin mahdollisen kehittämistyön kannalta. 
 
Summamuuttujia muodostettaessa väittämien suuren määrän katsotaan yleensä vahvistavan 
mittarin reliabiliteettia (Metsämuuronen, 2006). Suurimman reliabiliteetin, .894, saavutti-
kin opiskeluinto, joka koostui peräti yhdeksästä väittämästä. MED NORD-mittarista poi-
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mitut summamuuttujat puolestaan muodostettiin vain 2-5 väittämästä. Kyselyn laatijat ovat 
kuitenkin halunneet minimoida väittämien määrän; Longan ym. (2008) mukaan kyselylo-
makkeen tekemistä liian pitkäksi ja monimutkaiseksi tulisi välttää, jotta vastaaminen ei 
muodostuisi liian raskaaksi ja jotta keskittyminen totuudenmukaisten vastausten antami-
seen säilyisi. Lisäksi kun koko mittari on perusteellisesti testattu ja validoitu sekä muodos-
tettu hyvin toimiviksi havaittujen teorioiden pohjalta, voidaan muun muassa alfakertoimien 
arvojen perusteella todeta, ettei väittämien vähäinen määrä aseta vaaraa reliabiliteetille. 
 
Validiteetti 
Tutkimuksen rakennevaliditeetilla viitataan tässä siihen, miten osuvasti tutkimuksessa käy-
tetyin mittarein on onnistuttu operationalisoimaan tutkimuksen kohteena olevia ilmiöitä; 
mitattiinko sitä, mitä oli tarkoitus? (Cozby & Bates, 2012).  
 
Tutkimuksen koko kyselylomake rakennettiin pitkälti jo olemassa olevia, moneen kertaan 
käytettyjä ja validoituja sekä toimiviksi osoitettuja mittareita hyödyntäen. Lisäksi mitattu-
jen muuttujien välisiä korrelaatioita tarkasteltaessa (ks. liite 4) havaittiin yhteyksien, niiden 
suuntien ja voimakkuuksien olevan yleisesti ottaen linjassa aiempien, vastaavia mittareita 
käyttäneiden tutkimusten kanssa. Tämä vahvistaa osaltaan tutkimuksen rakennevaliditeet-
tia, sillä käytetty instrumentti vaikuttaa toimivan odotetulla tavalla. Esimerkiksi MED 
NORD- mittarin muuttujien välillä muuttujakeskeisestä näkökulmasta käsin todetut yhtey-
det (Lonka ym., 2008) ovat samansuuntaisia kuin tässä tutkimuksessa. Tämän tutkimuksen 
henkilökeskeinen näkökulma tuo aiheeseen lisätietoa pyrkimällä selvittämään niitä tekijöi-
tä, jotka yhdistävät tiettyjä alaryhmiä. 
 
Ihmisen subjektiivisia kokemuksia tutkittaessa törmätään väistämättä operationalisoinnin 
ongelmaan: koska näitä ei voida tieteellisessä eksaktissa mielessä mitata kovin objektiivi-
sesti, vaan mittaus perustuu yksilön tulkintaan omista kokemuksistaan (Csikszentmihalyi, 
1994; Pekrun, 2005), asettaa tämä tiettyjä haasteita validiteetille. Toisaalta pohdittaessa 
yksilön itse raportoiman tiedon objektiivisuutta on Hektnerin, Schmidtin ja Csikszentmiha-
lyin (2007) sanoin todettava, että ainoa tapa saada tietoa yksilön sisäisistä kokemuksista on 
kysyä sitä häneltä itseltään. Kuitenkin yleisesti rakennevaliditeetin kannalta suurimpana 
haasteena voidaan pitää sitä, kuinka varmistaa vastaajien ja tutkijoiden yhtenevä käsitys 
tutkittavasta asiasta (Hirsjärvi , Remes & Sajavaara, 2009). Tässä kohden voidaankin poh-
tia sitä, ovatko tutkimushenkilöt vastanneet  
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siihen mitä tutkijat ovat halunneet kysyä tai ylipäätään tarkoittavatko tutkimushenkilöt 
keskenään samaa asiaa vastatessaan tiettyyn kysymykseen tietyllä tavoin.  
 
Tehtävän arvoa ja virtauskokemusta mittaavaa osiota sekä hyvinvoinnin ongelmista stres-
siin liittyvää kysymystä on tarkasteltava vastaajien ja tutkijoiden yhtenevien käsitysten ta-
voittelun kannalta kriittisesti, sillä näitä mitattiin yksittäisillä väittämillä. Kun kyseessä on 
hyvin moniselitteisiä käsitteitä, kuten pystyvyys, opintojen haastavuus tai stressi, täytyisi 
ottaa huomioon se, että vastaajalle määritellään kyllin tarkasti, mitä ko. käsitteillä tarkoite-
taan. Esimerkiksi haluttaessa mitata pystyvyyttä siinä merkityksessä kuin tässä tutkimuk-
sessa oli tarkoitus, täytyy se sitoa kiinteästi tiettyyn tehtävään, alaan tai tilanteeseen, muu-
toin tehtäväkohtaisen pystyvyyden sijaan arvioidaankin yksilön yleisiä persoonallisuuden 
piirteitä (Bandura, 1997). Toisaalta osioissa oli kysymyksenasettelussa selkeästi tuotu esil-
le, että tutkijat ovat kiinnostuneita haastavuudesta ja pystyvyydestä sekä stressistä nimen-
omaan henkilön opiskelualan kontekstissa; tämän tarkennuksen voidaan katsoa parantavan 
validiutta.  
 
Sen lisäksi, onko mittarilla mitattu sitä mitä oli tarkoituskin mitata, ja onko mittari tuotta-
nut ei-sattumanvaraisia tuloksia, tulee tutkimuksen luotettavuutta pohtia myös sisäisen ja 
ulkoisen validiteetin näkökulmasta. Cozby ja Bates (2012) määrittelevät sisäisen validitee-
tin siten, että muuttujien väliset yhteydet ovat tosia eivätkä jonkin ulkopuolisen tekijän 
vaikutusta. Tämän tutkimuksen tulokset ovat melko vahvasti linjassa alan aiemman tutki-
muksen kanssa. Tämä puhuu opiskelun motivationaalisten, hyvinvointi- sekä kognitiivisten 
tekijöiden yhteyksien todellisuuden puolesta. Toki täytyy muistaa ihmistieteiden komplek-
sinen luonne; ilmiöt eivät mitä todennäköisimmin ole suoraviivaisia tai yksiselitteisiä. Tä-
ten on jätettävä tulkinnassa tilaa mahdollisille taustamuuttujille, jotka voivat vaihdella yk-
silöllisesti paljonkin aina esimerkiksi mielialasta elämäntapojen tai muiden opintojen 
kuormittavuuden vaikutuksiin. Näiden lisäksi eri opiskelualoilla toteutetut opetus- ja opis-
kelukäytännöt, esimerkiksi kursseilla käytetyt työtavat, olivat taustamuuttuja, jota ei tässä 
tutkimuksessa ole kontrolloitu.  
 
Tässä tutkimuksessa on aineistona käytetty ainoastaan tiettynä hetkenä kerättyä yhtä kyse-
lyaineistoa. Alkutilanne – tietyllä kurssilla tai pidemmällä tähtäimellä koko opinnoissa – ei 
aina suoraviivaisesti ennakoi lopputilannetta, joten pitkittäisasetelma olisi hyödyllinen ja 
voisi tuoda saatuihin tuloksiin lisäulottuvuutta ja vertailtavuutta esimerkiksi Lindblom-
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Ylänteen ja Longan (2000) kuvaamiin opiskelun orkestraatioihin, joissa juuri ympäristön 
vaikutus näiden kehitykselle oli huomioitu. Kuitenkin tutkimushankkeen, jonka osana tä-
mäkin tutkimus on toteutettu (RYM Sisäympäristöt -hanke; WP4, Task 1.1.), puitteissa on 
kerätty ja ollaan keräämässä myös seuranta-aineistoa. 
 
Ulkoisen validiteetin yhteydessä tulee tarkastella sitä, ovatko tutkimustulokset yleistettä-
vissä eli toistettavissa eri ympäristöissä eri tutkimushenkilöillä (Cozby & Bates, 2012). Ul-
koiseen validiteettiin läheisesti yhteydessä on ekologinen validiteetti; ovatko tutkimuksen 
tulokset yleistettävissä tosielämän ilmiöihin (Cozby & Bates, 2012). Tämän tutkimuksen 
tarkoituksena oli saavuttaa yleistettävyyttä kohdistamalla huomio laajasti eri alojen opiske-
lijoihin. Toisaalta kyseessä olivat vain pääkaupunkiseudun opiskelijat kahden eri korkea-
koulun sisällä ja muutamissa tiedekunnissa, olisi mielenkiintoista laajentaa näkökulmaa 
yhä esimerkiksi koko suomen laajuiseksi. Lisäksi tutkimus rajattiin koskemaan vain alku-
vaiheen opiskelijoita; vertaamalla eri vaiheissa akateemista uraansa olevia opiskelijoita oli-
si kenties saatu lisää tietoa tässä mitattujen ilmiöiden jatkuvuudesta ja kehittymisestä.  Tu-
losten yleistettävyyden kannalta on todettava myös, että yliopisto-opiskelijoiden motivaa-
tio- ja hyvinvointitekijöiden sekä tietokäsitysten yhteyksistä on vielä melko vähän tietoa, 
joten tämän tutkimuksen tuloksia ei voida vielä täysin luotettavasti yleistää koskemaan 
esimerkiksi kaikkia korkeakouluopiskelijoita. 
 
Laadulliset tutkimusmenetelmät kyselyn rinnalla olisivat mahdollisesti validoineet tutki-
musta (Hirsjärvi , Remes & Sajavaara, 2009) ja tuoneet syvällisempää informaatiota esi-
merkiksi motivaatiotekijöiden, hyvinvoinnin ongelmien tai tietokäsitysten taustalla vaikut-
taneista tekijöistä. Kyselyvastausten mahdollisen pinnallisuuden lisäksi ei kyetty varmis-
tamaan sitä, miten totuudenmukaisesti ja huolellisesti kyselyyn vastattiin tai vaikuttivatko 
esimerkiksi sosiaaliset paineet vastata kyselyyn tietyllä tavalla. Toisaalta kyselylomakkeen 
ohjeissa painotettiin, että vastaajien anonymiteetti tullaan ehdottomasti säilyttämään. Ylei-
sesti ottaen strukturoitujen kysymysten ja kyselytytkimuksen eduksi luotettavuuden kan-
nalta voidaan katsoa saadun aineiston koherenssi ja vastausten vertailukelpoisuus sekä vas-
taajien suuri lukumäärä, joka mahdollistaa tulosten paremman yleistettävyyden (Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara, 2009; Cozby & Bates, 2012). 
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4.5 Lopuksi: päätelmiä koulutuksen kehittämisestä 
 
Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että yliopisto-opiskelijoiden motivaatiotekijät, hy-
vinvoinnin ongelmat sekä tieto- ja oppimiskäsitykset ovat yhteydessä toisiinsa. Opiskeluin-
to, pystyvyys ja optimismi, vähäiset hyvinvoinnin ongelmat sekä yhteistoiminnallisuutta, 
reflektiivisyyttä ja metakognitiivisuutta korostavat tietokäsitykset – aiemman tutkimuksen 
perusteella opiskelun kannalta hedelmälliset muuttujat – näyttävät muodostavan kokonai-
suuden. Vastaavasti opiskelun kannalta negatiivisiksi todetut muuttujat – tehtävien välttely, 
koettu haastavuus suhteessa alhaiseen pystyvyyteen, hyvinvoinnin ongelmat sekä varmaa 
tietoa ja käytännöllisyyttä korostavat tietokäsitykset – näyttävät muodostavan kokonaisuu-
den. On tärkeää ja ajankohtaista luoda lisää tietämystä siitä, millaisista tekijöistä aktiivi-
nen, hyvinvoiva ja motivoitunut opiskelu rakentuu, sekä pohtia tämän tietämyksen vaiku-
tuksia pedagogiikan kehittämiselle. Maamme koulutuskenttä on eräänlaisessa murroksessa: 
opetussuunnitelmien ja tuntikehysten muutostyöt ovat käynnissä niin peruskoulussa kuin 
lukiossakin; sosiaalisen median ja muiden teknologisten välineiden kiivaan kehityksen pe-
lätään ajavan yksilöiden oppimiskäytännöt ja formaalit oppimisympäristöt kauas toisistaan; 
yhteiskunnan eri medioissa käydään aktiivista keskustelua oppimisesta, opetuksesta, koulu-
tuksesta ja siitä miten nämä tulisi järjestää.  
 
Lindblom-Ylänne ja Lonka (2000b) ovat todenneet yliopisto-opetuksen haasteeksi sen py-
symisen samankaltaisena jopa vuosisatoja siitä huolimatta, että yhteiskunta internetin, 
massamedian ja viihdeteollisuuden johdolla on muuttunut ja muuttuu edelleen kiivaalla 
tahdilla. Vanhanaikaiset, luennointiin perustuvat opetusmenetelmät sekä opettajan asema 
tiedon jakajana eivät ole enää toimivia malleja, kun kaikille avoimet informaatiolähteet ja 
dynaamiset informaalit oppimisympäristöt ovat arkipäivää. Tämän vuoksi pedagogisissa 
ratkaisuissa tulisi suuren faktatiedon määrän läpikäymisen sijaan haastaa opiskelijoita ke-
hittämään omia ajattelu- ja oppimisstrategioitaan kohti aktiivista tiedonrakentamista (Lind-
blom-Ylänne ja Lonka, 2000b). Kun tavoitteena on ammatillinen asiantuntijuus, tulisi ope-
tuksen olennaisiksi elementeiksi sisältötiedon rinnalle nostaa opiskelijan motivaatio, arvot, 
asenteet sekä uskomukset ja tähdätä hänen kompetenssinsa ja persoonallisuutensa kehittä-
miseen (Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000b). Näin laajan kokonaisuuden huomioiminen 
onnistuu vain opiskelijan itsensä aktiivisen, reflektiivisen työskentelyotteen kautta, ei aino-
astaan opettajan luentoa kuunnellen. Tynjälä, Heikkinen ja Kiviniemi (2011) puhuvat in-
tegratiivisesta pedagogiikasta: taitavan toiminnan kannalta olennaista on se, ettei teoriaa ja 
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käytäntöa jaeta eri lokeroihin vaan nähdään ne asiantuntijuuden ulottuvuuksina. Kolmas 
tärkeä asiantuntijuuden elementti on heidän mukaansa itsesäätelyn ja reflektiivisyyden tai-
to. Näitä kolmea elementtiä yhdistävällä, eri oppimiskäytäntöjä (esimerkiksi yksilölli-
nen/yhteisöllinen oppiminen, tieteellinen ajattelu/työelämätaidot, formaali/informaali op-
piminen) hyödyntävällä integratiivisella pedagogiikalla voidaan vastata moniin opetuksen 
haasteisiin ja tukea niin taitavan toiminnan kehittymistä kuin oppijan autonomiaa (Tynjälä, 
Heikkinen & Kiviniemi, 2011). Lonka ja Ketonen (2012) lisäävät, että mikäli halutaan 
saavuttaa merkityksekästä ja tarkoituksenmukaista, aktiivista ja käsitteelliseen muutokseen 
tähtäävää oppimista, on siirryttävä opettaja- ja faktakeskeisyydestä kohti aktivoivaa, yh-
teistoiminallista ja tutkivaa opiskelua. Tähän soveltuu esimerkiksi Longan ja Longan 
(1991) määrittelemä aktivoivan opetuksen menetelmä, jonka päätavoitteena on prosessi-
painotteisten työtapojen avulla tukea opiskelustrategioiden ja metakognition kehittymistä 
sekä kannustaa opiskelijaa itse aktivoimaan opiskeltavien sisältöjen kannalta olennaisia ai-
empia skeemojaan ja rakentamaan mielekkäitä asiayhteyksiä. Näin vastuuta oppimisesta 
siirretään oppijalle itselleen (Lonka & Lonka, 1991). 
 
Motivaation, hyvinvoinnin ja tietokäsitysten kokonaisuudesta monimutkaista ei tee ainoas-
taan se, että kyseiset ilmiöt itsessään ovat moniulotteisia; oppiminen ja siihen vaikuttavat 
tekijät eivät koskaan ilmene tyhjiössä, vaan aina suhteessa ympäristöön (mm. Vermunt & 
Verloop, 1999; Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000b; Vekkaila, Pyhältö & Lonka, 2013). 
Motivaatio, tulkinnat itsestä, tavoitteet ja henkilökohtaiset opiskelustrategiat aktualisoitu-
vat ja yhdistyvät kokonaisuudeksi vasta oppimisympäristössä. Tämä kokonaisuus on kiin-
teässä vuorovaikutuksessa sen kanssa, millaisia haasteita, vaatimuksia ja kannusteita opet-
tajat, tiedeyhteisö ja opinto-ohjelma tarjoavat (mm. Lonka ym., 2008; Lonka & Ketonen, 
2012). Se, kuvaako tätä opiskelijan ja ympäristön suhdetta enemmän yhteensopivuus vai 
yhteensopimattomuus, on olennaista positiivisten kokemusten, opiskeluun kiinnittymisen 
ja sinnikkään työskentelyn kannalta (Vekkaila, Pyhältö & Lonka, 2013). Fyysisen oppi-
misympäristön lisäksi on todettu opiskelukontekstin, esimerkiksi kulloinkin toteutetun ope-
tusmenetelmän tai opettajalta saadun tuen, olevan vahvasti yhteydessä motivaation ja opis-
keluun liittyvien tunteiden vaihteluun (Boekaerts,  2001 Shernoff, Csikszentmihalyi, 
Schneider ja Shernoff, 2003; ks. myös Assor ym., 2005; Inkinen, 2008). Esimerkiksi luen-
non kuuntelussa tai muussa passivoivassa työtavassa koetaan paljon negatiivisia tunneko-
kemuksia sekä apatiaa, tylsistymistä ja huolestumista. Vastaavasti pienryhmämuotoisessa 
tai muussa opiskelijan aktiivisuutta vaativassa työskentelymuodossa on todettu esiintyvän 
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kiihtymystä ja virtausta sekä kiinnostuneisuutta (Shernoff ym., 2003; Assor ym., 2005; In-
kinen, 2008). Toisaalta Litmanen ym. (2012) havaitsivat vertaillessaan opettajaopiskelijoi-
den luentomuotoista ja pienryhmämuotoista, tutkimusperustaista opiskelua (inquiry-based 
learning; ks. esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004), että pienryhmätyöskentelyssä 
koettiin enemmän haasteita ja negatiivisia tunteita. Kuitenkin, mikä olennaisinta, opiskeli-
jat kokivat samaan aikaan pienryhmätyöskentelyn intensiivisenä ja innostavana, ja tutkijat 
toteavatkin, että aktiivisuutta painottavat, opiskelijalähtöiset ja haastavat opiskelumuodot 
ovat omiaan kohdistamaan opiskelijan tarkkaavaisuutta olennaiseen (Litmanen, ym.2012). 
 
Kontekstin merkitys opiskelussa on ensiarvoisen tärkeää tuoda esille, sillä opettajat pitävät 
usein pieninä mahdollisuuksiaan vaikuttaa oppilaidensa kiinnostumiseen (Hidi & Rennin-
ger, 2006). Motivaatiotekijöiden ja opiskelijan tulkintojen lisäksi myös tietokäsitysten yh-
teydestä opiskeluympäristöön on näyttöä: vähäisiä valinnan mahdollisuuksia sisältävässä, 
passivoivassa opiskeluympäristössä korkeakouluopiskelijoiden tietokäsitysten on havaittu 
jopa "kehittyvän taaksepäin", muuttuvan relativistisista kohti pintapuolisia ja dualistisia 
normaalin reflektiivisyyden vahvistumisen sijaan (Zhang & Watkins, 2001). 
 
Olisi kuitenkin yksinkertaistavaa väittää, että opiskelija olisi vain opetuksen ja ympäristön 
kohde, jonka menestyminen on kiinni yksinomaan siitä, miten aktivoivaksi opetus on jär-
jestetty ja kuinka syväsuuntautuneita strategioita häntä ohjataan käyttämään: taidokas 
opiskelija osaa luovia erilaisissa oppimisympäristöissä ja tarjotuissa ulkoisissa puitteissa 
strategioita vaihdellen sekä oppimistaan tarkkaillen ja reflektoiden (Lonka & Heikkilä, 
2006; Heikkilä, ym. 2011).  Ihmistä, jolla on kyky kiinnostua, on kutsuttu autoteliseksi. 
Hänellä on taito muuttaa ulkoa päin ohjattu, objektiivinen tilanne subjektiivisesti hallitta-
vaksi, innostavaksi asetelmaksi (Csikszentmihalyi, 1990). Opetuksen kannalta tämä mer-
kitsee sitä, että olisi erityisen tärkeää kehittää opetustapoja, jotka tähtäävät opetussisällön 
omaksumisen lisäksi myös opiskelun taitojen kehittymiseen. Toisin sanoen tulisi tukea 
muun muassa seuraavia: opiskelun itsesäätelytaitojen vahvistuminen; tietoisuus omista 
ajattelu- ja toimintastrategioista; kiinnostuksen, motivaation, opiskeluun sitoutumisen ja tä-
tä kautta opiskeluinnon vahvistaminen; tietokäsitysten työstäminen kohti sofistikoituneem-
pia, relativistisia käsityksiä.  
 
Samaan aikaan on muistettava, että opiskelustrategiat, tulkinnat, tietokäsitykset ja säätely-
taidot muodostavat jokaiselle yksilölle persoonallisen reagointitavan opiskeluympäristöön. 
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Tämä tuo oman problemaattisen lisänsä pedagogiikkaan. Sama opiskeluympäristö ja ope-
tustapa voi olla opiskelijalle A ihanteellinen ja opiskelijalle B taas suorastaan tuhoisa 
(Vermunt & Verloop, 1999; Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000b; Lonka & Ketonen, 2012). 
Siirryttäessä esimerkiksi lukiosta korkeakouluopintoihin, saattaa olla, etteivät uusi oppi-
misympäristö ja sen työtavat vastaa opiskelijan orientaatioita rakentavalla tavalla. Ns. tu-
hoisan jännitteen synnyttää liian opettajajohtoinen opetus itsesäätelytaidoiltaan tai kompe-
tenssiltaan vahvojen opiskelijoiden kanssa tai vastaavasti ulkoaohjautuvien opiskelijoiden 
jättäminen kohtuuttomien haasteiden eteen ilman tukea. Rakentava jännite puolestaan syn-
tyy, kun oppimisympäristö tarjoaa sopivia haasteita ja tukee oppimista riittävästi tai antaa 
riittävästi tilaa ohjata omaa toimintaa (Vermunt & Verloop, 1999).  
 
Tämä tutkimus osoitti, että motivaatiotekijät, hyvinvoinnin ongelmat sekä opiskelijan tieto- 
ja oppimiskäsitykset ovat yhteydessä toisiinsa ja että niistä muodostuu opiskelun kannalta 
positiivisia ja negatiivisia opiskeluprofiileita. Reflektiivisen, optimistisen ja aktiivisesti 
tehtäviin tarttuvan tavan opiskella tiedetään olevan opiskeluinnon kannalta myönteistä 
(Heiskanen, 2012) sekä yhteydessä opintomenestykseen (Schommer, 1990; Eronen, Nurmi 
&Salmela-Aro, 1998; Nurmi ym., 2003). Täten näitä opiskelun ja oppimisen taitoja kan-
nattaisi tukea niin opiskelijan itsensä kuin koko yliopistonkin kannalta. Käytännössä yli-
opisto-opiskelu on suurilta osin itsenäistä työskentelyä, joten taitoa opiskella todella tarvi-
taan. Opintojen ohjauspalveluiden, opintoneuvonnan ja esimerkiksi opintopsykologipalve-
luiden kehittäminen ovat oletettavasti avainasemassa opiskelutaitojen edistämiseen tähtää-
vässä työssä. Ohjauspalveluiden saatavuus onkin yleisesti opiskelijoiden mielestä toivotta-
vaa, erityisesti opintojen alkuvaiheessa, mutta myös myöhemmin (Myllylä ym., 2007). Oi-
keaan suuntaan ollaan jo etenemässä, sillä yliopisto-opiskelijoiden kokemukset opintoihin 
saatavassa ohjauksessa ovat kohentuneet viime vuosina: korkeakouluopiskelijoiden terve-
ystutkimus 2012 osoitti, että lähes 30 % yliopisto-opiskelijoista piti saamaansa ohjausta 
hyvänä tai erittäin hyvänä, kun aiemmin osuus oli lähellä 20 %:a (Kunttu & Pesonen, 
2013). Opiskelun taitojen oppiminen ja opinnoissa etenemisen tukeminen ovat ajankohtai-
sia ja tärkeiksi tunnustettuja aiheita; esimerkiksi Helsingin Yliopistossa Yliopistopedago-
giikan tutkimus- ja kehittämisyksikkö muun muassa tutkii laadukasta opiskelua ja pedago-
giikkaa sekä kehittää oppimisen ja opetuksen palautejärjestelmiä. Se, että tehokkaiden 
opiskelutaitojen ja ymmärtämiseen pyrkivän opiskelutyylin on todettu olevan yhteydessä 
aiempien yliopisto-opintojen määrään (Myllylä ym., 2007), on tavallaan lohdullista:  
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opiskelu on taito, jonka oppii tekemällä. Toki annettu tuki varmasti edesauttaa suuresti tai-
don kehittymistä. 
 
Tämä tutkimus asettaa monia mielenkiintoisia mahdollisuuksia jatkotutkimukselle. Nyt 
keskityttiin opiskelun yleiseen tasoon; jatkossa toteutettavissa tutkimuksissa olisikin hyö-
dyllistä tarkastella tämän rinnalla myös kurssikohtaista ja tilannekohtaista tasoa (Lonka, 
Olkinuora & mäkinen, 2004) moniulotteisemman ymmärryksen saavuttamiseksi. Myös 
opintomenestys ja opintojen eteneminen olisivat kiintoisa konkreettinen lisä asetelmaan. 
Tosin esimerkiksi arvosanojen vertaaminen sellaisenaan eri koulutusalojen välillä ei ehkä 
olisi relevanttia, sillä erilaiset opetus- ja arviointikäytännöt luovat arvosanoille erilaisia 
merkityksiä. Myöskään opintojen nopea eteneminen sinänsä ei ole laadukkaan oppimisen 
tae. Opintomenestyksen ja hyvän opiskelun operationalisointia tulisikin miettiä tarkoin. 
Tässä tutkimuksessa havaittiin riippuvuutta opiskelualan ja tiettyyn opiskeluprofiiliin kuu-
lumisen välillä. Jatkossa tarvittaisiin tietoa siitä, miksi koetuissa motivaatiotekijöissä on 
eroja eri alojen välillä. Täät voitaisiin lähestyä esimerkiksi opiskelijoita haastattelemalla, 
toteutettuja opetusmenetelmiä ja opiskelijoille tarjottua tukea vertailemalla tai opintojen 
edetessä tapahtuvia mahdollisia muutoksia seuraamalla. Yleisemminkin olisi kiintoisaa 
selvittää, millaisina tässä tutkimuksessa mitatut ilmiöt näyttäytyvät pidemmälle ehtineiden 
opiskelijoiden kohdalla sekä esimerkiksi laadullisen tutkimuksen keinoin selvittää tar-
kemmin, millaisena pessimistiset, pitkästyneet ja innostuneet opiskelijat todellisuudessa 
kokevat opiskelunsa. RYM sisäympäristöt-hankkeen puitteissa ollaan kerätty ja tullaan ke-
räämään seuranta-aineistoja, joten tietoa tämänkin tutkimuksen tarkastelemien ilmiöiden 
kehityksestä tullaan saamaan. 
 
Vielä ei ole saatu varmuutta, voidaanko sellaista opiskeluympäristöä luoda, joka aina ja 
ehdoitta tukisi yhtäaikaisesti ja yhdenvertaisesti jokaisen opiskelijan työskentelyä. Kuiten-
kin käsitys opiskelijan ja opettajan persoonallisten tulkintojen ja strategioiden vuorovaiku-
tuksesta toistensa ja kulloisenkin ympäristön kanssa on muotoutunut ja kehittyy edelleen 
(Lindblom-Ylänne & Lonka, 2000b; ks. kuva 1 kpl:ssa 1.5). Jaetun säätelyn (Vermunt & 
Verloop, 1999), Integratiivisen pedagogiikan (Tynjälä, Heikkinen & Kiviniemi, 2011), Ak-
tivoivan opetuksen (Lonka & Lonka, 1991) ja Tutkivan oppimisen (Hakkarainen, Lonka & 
Lipponen, 2004) kaltaisilla ratkaisuilla kyetään vakuuttavasti vastaamaan kysymykseen, 
millaista on hyvä, yksliöllisiä eroja huomioiva opiskelu, opetus ja oppiminen. Näin pääs-
tään myös pedagogiikkaa kehittämään jo pitkälle.  
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LIITTEET 
LIITE 1 
Saatekirje ja kyselylomake (tässä esimerkkinä kemian laitoksella toteutettu kysely) 
 
Hyvä (kurssin nimi) -kurssille osallistuja/ Hyvä (tiedekunnan nimi) tiedekunnan opiskelija 
 
Tämä kysely on osa tutkimusta, jossa kehitämme yliopistoa oppimisympäristönä. Tutkimuksen tuloksia 
käytetään opetusmenetelmien kehittämisessä ja oppimistilojen suunnittelussa. Tutkimus käsittelee 
opiskelijoiden käsityksiä tiedosta ja oppimisesta sekä opiskelijoiden hyvinvointia. Tulemme 
mahdollisesti jonkin ajan kuluttua kysymään näitä asioita uudestaan ja lisäksi havaintojasi 
oppimisympäristöstäsi. Väittämiin ei ole hyviä tai huonoja vastauksia, sillä jokaisella opiskelijalla on omat 
ajatuksensa, näkemyksensä ja opiskelutapansa. Tärkeintä on saada mahdollisimman tarkka kuva juuri 
sinun opiskelutavoistasi ja henkilökohtaisista mielipiteistäsi opiskelusta ja opetuksesta. Tämän 
vuoksi jokainen rehellinen vastaus on hyvä vastaus. 
 
Tällä kyselyllä kerättävä aineisto on osa pitkittäistutkimusta. Opiskelijanumeroa käytetään ainoastaan 
tutkimusaineistojen yhdistämiseen, ja yhdistämisen jälkeen se poistetaan aineistosta. Aineiston 
yhdistäminen on todella tärkeää tutkimuksen onnistumiseksi. Opiskelijanumeron avulla voidaan tutkia 
esimerkiksi, miten tämän lomakkeen avulla tutkitut tekijät ovat yhteydessä opinnoissa edistymiseen ja 
menestymiseen. 
 
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, mutta toivomme todella osallistumistasi. 
Tutkimusaineisto on luottamuksellista, eikä kurssin opettaja pääse näkemään yksittäisten henkilöiden 
vastauksia. Tutkimuksen tulokset esitetään toimitetussa muodossa tilastollisina yhteenvetoina, joista 
yksittäiset vastaukset eivät ole erotettavissa. Aineistoa käytetään anonyymisti myös ohjatuissa 
opinnäytetöissä hyvää tutkimusetiikkaa noudattaen. 
 
Tutkimus toteutetaan yhteistyössä Helsingin yliopiston ja Aalto-yliopiston kanssa. Tutkimusta rahoittaa 
TEKES - teknologian ja innovaatioiden kehittämiskeskus. Tutkimusprojektin (RYM Indoor Environment) 
johtajana toimii professori Kirsti Lonka Helsingin yliopistosta. 
 
Jos sinulle heräsi jotakin kysyttävää tutkimuksesta, vastaamme mielellämme. Kiitos osallistumisestasi! 
Tutkimuksen tekijöiden puolesta 
 
Tohtorikoulutettava Elina Ketonen                elina.e.ketonen@helsinki.fi 
 
 
  
 
  
 
  
  
LIITE 2 
Tutkimuksen muuttujien jakaumia kuvaavat histogrammit 
 
 
 
  
 
  
 
  
 
  
LIITE 3 
Tutkimuksen summamuuttujat, näiden pohjana toimineet teoriat, väittämät joista 
muuttujat muodostuvat, sekä muuttujille lasketut Cronbachin alfakertoimet.  
Muuttuja Muuttujaan sisältyvät väittämät alfa 
Opiskeluinto 
(Salmela-Aro, 2009b) 
 
”Opiskellessani olen täynnä energiaa.” 
”Opiskelu on minulle hyvin merkityksellistä.” 
”Aika tuntuu lentävän siivillä kun opiskelen.” 
”Opiskellessani tunnen itseni tarmokkaaksi.” 
”Olen innoissani opiskelusta.” 
”Kun työskentelen opintojeni parissa, unohdan kaiken  
ympäriltäni.” 
”Opiskelu inspiroi minua.”  
”Kun herään aamulla, minusta tuntuu hyvältä lähteä  
opiskelemaan.” 
”Olen uppoutunut opiskeluuni.” 
 
 
.894 
Optimismi 
SAQ 
(Nurmi ym., 1995) 
”Kun tartun johonkin tehtävään, olen yleensä varma, että onnistun 
siinä.” 
”Olen pärjännyt eri tehtävissä hyvin.” 
”Pärjään yleensä hankalimmissakin tehtävissä.” 
(Pois jätetty: ”Kun menen uusiin tilanteisiin, odotan usein 
pärjääväni”) 
 
.807 
Tehtävien  
välttely 
SAQ 
(Nurmi ym.,1995) 
”Minulle käy usein niin, että keksin jotain muuta tekemistä, kun 
minulla on hankala tehtävä edessä.” 
”Jos jokin asia alkaa opiskelussa mennä pieleen, häivyn nopeasti 
kahville tai muuhun vastaavaan.” 
”Jos on jotain hankalaa tiedossa, keksin mielelläni muuta puuhaa.” 
”Jos edessä on vaikea tehtävä, huomaan usein etten yritä tosissani.” 
”Tulen usein sairaaksi, jos seuraavana päivänä on jotain hankalaa 
tiedossa.” 
 
.761 
Uupumus 
(Maslach & Jackson, 
1981) 
”Joudun työskentelemään liian lujasti opinnoissa.” 
”Opiskeluhuolet pyörivät mielessäni vapaa-aikana.” 
”Tuntuu, että olen aivan lopussa.” 
”Opintoni stressaavat minua aivan liikaa.” 
 
.780 
Kiinnostuksen puute 
IGSO 
(Mäkinen ym., 2004) 
”Minun on vaikea löytää opiskelulleni selvää merkitystä.” 
”Opintojeni sisällöt eivät jaksa motivoida minua.” 
 
.733 
Oppimisen säätelyn 
puute 
ILS 
(Vermunt & van 
Rijswijk, 1988) 
”Olen huomannut, että minulla on ongelmia käsitellä suurta määrää 
tekstiä.” 
”Olen havainnut, että opintojen tavoitteet ovat minulle liian laajat, 
jotta voisin hallita ne hyvin.” 
”Minun on vaikea arvioida, hallitsenko opiskelumateriaalin riittävän 
hyvin.” 
 
.654 
Muuttuja Muuttujaan sisältyvät väittämät alfa 
Yhteistoiminnallisuus 
CLKQ 
Lonka ym. (2001) 
"Mielestäni on tärkeää hyödyntää myös opiskelijoiden tuottamaa 
tietoa." 
"Mielestäni on tärkeää, että opiskelijat kehittävät yhdessä uusia 
ajatuksia" 
"Mielestäni on tärkeää, että opiskelijat saavat opetustilanteissa 
ilmaista mielipiteitään ja käsityksiään." 
"Mielestäni on tärkeää, että opiskeltavia asioita pohditaan yhdessä 
opettajan ja opiskelijoiden kanssa." 
.706 
Reflektiivisyys 
CLKQ 
Lonka ym. (2001) 
"Pohdin usein, voiko johonkin väitteeseen luottaa, arvioimalla 
sen tueksi esitettyjä perusteluja." 
"Kun käsittelemme opinnoissa uutta asiaa, pohdin usein 
aiheeseen liittyviä aikaisempia tietojani." 
"Yritän usein erilaisia käsityksiä vertailemalla löytää parhaan 
selityksen tarkasteltavalle ilmiölle." 
.648 
Metakognitio 
CLKQ 
Lonka ym. (2001) 
"Oman ajattelunsa tunteminen on tärkein oppimista edistävä 
tekijä." 
"Oppimalla tuntemaan omia ajattelutapojaan voi saavuttaa 
paljon parempia oppimistuloksia." 
.691 
Varma tieto 
CLKQ 
Lonka ym. (2001) 
"On tärkeää, että oikea vastaus käsiteltäviin ongelmiin 
voidaan varmistaa opettajalta." 
"Opettajalta tai opiskelumateriaalista on saatava ratkottaviin 
tehtäviin yksiselitteinen vastaus." 
"Opetuksen tehtävänä olisi tarjota varmoja tosiseikkoja 
opiskeltavasta asiasta." 
"Opettajien pitäisi olla keskenään samaa mieltä opittavista 
asioista." 
.794 
Käytännöllisyys 
CLKQ 
Lonka ym. (2001) 
"On tärkeää, että opiskeltavilla asioilla on käytännön 
merkitystä." 
"Teoria on käyttökelpoinen vain, jos sitä voidaan soveltaa 
käytännön elämään." 
.635 
 
 
 
 
Spearman’s rho 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 
1.Opiskeluinto               
2.Optimismi .374**             
3. Tehtävien 
välttely 
-.372** -.345**            
4.Haastavuus 
 
.005 -.251** .120**           
5.Pystyvyys .425** .495** -.267** -.270**          
6.Stressi 
 
-.175** -.243** -.222** .067 -.226**         
7.Uupumus -.233** -.320** .294** .180** -.315** .649**        
8.Kiinnostuksen 
puute 
-.627** -.337** .379** -.036 -.369** .263** .374**       
9.Oppimisen säätelyn 
puute 
-.258** -.442** .383** .216** -.371** .353** .504** .364**      
10.Yhteistoimin- 
nallisuus 
.289** .153** -.022 .037 .172** -.123** -.064 -.201** -.043     
11.Reflektiivisyys .318** .301** -.139** -.122** .232** -.036 -.092** -.247** -.199** .236**    
12.Metakognitio .288** .209** -.108** -.024 .151** -.039 -.081* -.199** -.068 .404** .301**   
13.Varma tieto -.208** -.201** .098** .186** -.220** .019 .152** .227** .122** -.158** -.138** -.137**  
14.Käytännöllisyys -.018 -.022 .097** .165** -.074* -.041 .035 .070* .150** .144** -.031 .031 .214** 
Huom. *p<.05; **p<.01 
LIITE 4 
Tutkimuksen muuttujien väliset korrelaatiot 
 
 LIITE 5 
Sukupuolen ja opiskeluprofiilin välistä riippuvuutta mittaava ristiintaulukko. 
 
 
 
 
 
 
Sukupuolten havaitut frekvenssit, odotetut frekvenssit (sulkeissa) ja suhteelliset osuudet kussakin 
opiskeluproffiilissa. 
 
 Nainen Mies Yht. 
 Lannistuneet 110 (114) 
31,0 % 
 
137 (133) 
33,1 % 
247 
32,1 % 
Apaattiset 91 (92,3) 
25,6 % 
 
109 (107,7) 
26,3 % 
200 
26,0 % 
Innostuneet 154 (148,6) 
43,4 % 
168 (173,4) 
40,6 % 
322 
41,9 % 
Yht. 355 
100 % 
414 
100 % 
769 
100 % 
 
X2(df 2, N=769)=0.66; p=.719; ?=.029 
 
